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OPSOMMING 
Bevrydingsonderwys is 'n verskynsel \vat wereldwyd voorkom. Dit word egter nie in alle werelddele dieselfde 
genoem nie. Popular Education in Latyns-Amerika, Progressiewe Onderwys in die VSA, Sosialistiese Ondenvys 
in Tanzanie en People's Education in die RSA kan b)voorbeeld almal as voorbeelde van benydingsondenvys 
beskou word. 
In hierdie studie word die ontstaan, ontwikkeling, aard en wese van bovermelde ondernysvom1e beskryf en vergelyk. 
Eers word aandag gegee aan die ontstaan en ontwikkeling van Popular Education en word die opvattings van onder 
andere Paulo Freire en Antonio Gramsci oor die verband tussen ondernys, bevryding en verandering bespreek. 
Daama word die historiese ontwikkeling van onderskeidelik Progressiewe Ondenvys, Sosialistiese Ondenvys en 
People's Education beskryf en bespreek. 
Die onderwysvorme word vervolgens met mekaar vergelyk en ooreenkomste en verskille blootgele. 
Ten slotte word bevrydingsondenvys aan die hand van opvoedkundige kriteria beoordeel en aanbevelings met 
betrekking tot onderwysverandering en -vemuwing in die RSA g~maak. 
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SUMMARY AND KEYWORDS 
Education for liberation is a world-\"ide phenomenon. However, it is not named the same throughout the world. 
Popular Education in Latin America, Progressive Education in the USA Socialistic Education in Tanzania en 
People's Education in the RSA can, for instance, all be viewed as examples of education for liberation. 
In this study the origin, development and nature of the above-mentioned forms of education are described and 
compared. Firstly, the origin and development of Popular Education and the views of inter alia Paulo Freire and 
Antonio Gramsci regarding the relationship between education, liberation and change are discussed. 
Thereafter, the historical development of Progressive Education, Socialistic Education and People's Education are 
described and discussed. 
These forms of education are subsequently compared and similarities and differences are disclosed. 
Lastly, education for liberation is evaluated according to educational criteria and recommendations concerning 
educational change and renewal in the RSA are made. 
KEYWORDS 
Education for liberation; Popular Education; Paulo Freire; Antonio Gramsci; Progressive Education; child-
centred education; social-reconstructionism; Francis Parker; John Dewey; Socialist Education in Tanzania; 
Education for self-reliance; Julius Nyerere. 
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AFKORTINGS WAT DIKWELS GEBRUIK WORD 
AEF 
AEM 
ANC 
AZAPO 
AZASO 
BOB 
BPEP 
BPO 
CACE 
CO SAS 
COSATU 
DOO 
EKLA 
ENRK 
IPNO 
ISL 
KPO 
NECC 
NECC-88 
NE USA 
NF 
NGK 
NOOF 
NP 
NUS AS 
OAS 
American Education Fellowship (l·oorheen PEA) 
African Educational Movement 
African National Congress 
Azanian People's Organisation 
Azanian Students' Organisation 
Basiese Onderwysbeweging 
Basiese Popular Education Program 
Buite Parlementere Organisasie 
Centre for Adult and Continuing Education 
Congress of South African Students 
Congress of South African Trade Unions 
Departement van Onderwys en Opleiding 
Ekonomiese Kommissie van Latyns-Amerika 
Eerste N asionale Raadplegende Konferensie 
Interdissiplinere Program vir Navorsing in Onderwys 
International Socialist League 
Kaaplandse Professionele Onderwysersunie 
National Education Crisis Committee 
National Education Co-ordinating Committee (Gestig in 1988, voortsetting van 
NECC) 
National Education Union of South Africa 
National Front 
Nasional Geletterdheidskrygstog 
Nasionale Onderwys en Opleidingsforum 
N asionale Party 
National Union of South African Students 
Organisasie van Amerikaanse State 
PAC 
PEA 
PKB 
POHP 
RKK 
SAKP 
SARK 
SAS CO 
SASM 
SASO 
SID 
SNBF 
SOMAFCO 
SPCC 
TANU 
TNRK 
TRASCO 
UDF 
UDS 
UNESCO 
UNI CF 
UWK 
iv 
Pan Africanist Congress 
Progressive Education Association 
Populere Kulturele Beweging 
Primere Onderwyshervormingsprojek 
Rooms-Katolieke Kerk 
Suid-Afrikaanse Kommunisteparty 
Suid-Afrikaanse Raad nn Kerke 
South African Students' Congress 
South African Students' Movement 
South African Students' Organisation 
Sentrum vir Interkulturele Dokumentasie 
Sandinista Nasionale Bevrydingsfront 
Solomon Mahlangu Freedom College 
Soweto Parents' Crisis Committee 
Tanganyika African National Union 
Tweede Nasionale Raadplegende Konferensie 
Transvaal Students' Congress 
United Democratic Front 
Universiteit van Dar-es-Salaam 
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation 
United Nations International Children's Fund 
Universiteit van die Wes-Kaap 
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HOOFSTUK 1 
ORieNTERING 
1. INLEIDING 
Gedurende die twintigste eeu het individue en groepe mense in verskillende dele van die wereld skynbaar 
toenemend 'n vasgevangenheid in onder mcer sosio-ekonomiese, politieke en kulturele omstandighede 
beleef. Terselfdertyd het onder dieselfde individue en groepe 'n ontevredenheid oor samelewingspraktyke, 
wat op die een of ander "Wyse hulle vryhede en regte ingeperk het, ontstaan en algaande het die idee pos-
gevat dat onderwys as 'n instrument aangewend kan word om mense enersyds te bevry van bogenoemde 
omstandighede, probleme en praktyke en andersyds doelgerigte veranderinge op genoemde gebiede te 
weeg te bring (vgl. Carr 1990: 59; Freire 1974: 30; La Belle 1986: 21 - 22; Vos & Brits 1990: 190). 
In Latyns-Amerika (L.A.) het persone soos Paulo Freire en Ivan Illich 'n soort onderwys gepropageer \Vat 
bekend staan as Popular Education en wat sosiaal-ekonomiese verandering ten doel gestel het (vgl. Carr 
1990: 50; La Belle 1987: 201). Teen die begin van die twintigste eeu is Progressiewe Onderwys in die 
Verenigde State van Amerika (VSA) deur persone soos Jane Addams, Francis Parker en John Dewey met 
'n eenderse doelstelling beoefen en bevorder (vgl. Cohen 1971: 29, 30). In 'n onafhanklike Tanzanie het 
die eerste president, Julius Nyerere, sedert 1961 deur middel van 'n eiesoortige soort Sosialistiese 
Onderwys sy mense van hulle ekonomiese en kulturele omstandighede, hulle gevoelens van minderwaar-
digheid en hulle algemene afhanklikheid van ander lande probeer bevry (vgl. Nyerere 1975: 4, 5, 6; Ver-
ster 1992: 252). Op soortgelyke wyse is daar ook, veral gedurende die 1980's en vroee 1990's, deur 
middel van People's Education gepoog om die heersende onderwysstelsel in die Republiek van Suid-
Afrika (RSA) te vervang met een wat die "people", die "onderdruktes", in die land sosiaal-polities sou 
bevry (vgl. Kruss 1988: 4; Molobi 1988: 7). 
'n Moontlike gemeenskaplike kenmerk van die bovermelde vorme van onderwys is dat al vier 'n vorm van 
"bevrydingsdenke" vertoon. Aspekte van hierdie bevrydingsdenke word deur sommige opvoedkundiges as 
inoutentiek en verduisterend van aard getipeer (Jordaan 1993: 173, 177). In die lig van hierdic bewering 
en omdat die navorser as hipotese aanvaar dat opvoedende onderwys onveranderlike en algemeen-geldige 
kenmerke vertoon, behoort die oorsprong, ontwikkeling en aard van onderwys ten behoewe van 
, "bcvryding" ontleed, ondcrsoek, beskryf en opvoedkundig beoordeel te word ten einde die opvoedkundige 
verantwoordbaarheid daarvan, al dan nie, tc bepaal. 
Ten einde nie in 'n algemene pratery te verval nie .en die studie op wetenskaplik-verantwoordbare \vyse 
aan te pak, is dit vervolgens noodsaaklik om die doelstellings van hierdie studie onomwonde uit te spel. 
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2. DOEL VAN DIE STUDIE 
Die volgende doelstelling word nagestreef: om langs wetenkaplik-verantwoorde weg enkele vorme van 
bevrydingsonderwys te beskryf, dit aan die hand van vaste kriteria te evalueer en opvoedkundig-
verantwoordbare uitsprake daaroor te maak. 
Bostaande doelstelling omvat die volgende verbesonderde doelwitte: 
(i) Om die wordingsgeskiedenis en ook die doelstellings, Ieerinhoude en onderrigmetodes van vier 
vorme van bevrydingsonderwys, naamlik Popular Education in Latyns-Amerika, Progressiewe 
Onderwys in die VSA, Sosialistiese Onderwys in Tanzanie en People's Education in die RSA so 
noukeurig as moontlik te beskryf. 
(ii) Om verskillende teoriee en opvattings oor die verband tussen onderwys, bevryding en verandering te 
beskryf. 
(iii) Om aspekte van die genoemde onderwysvorme te vergelyk ten einde ooreenkomste en verskille bloot 
te le. 
(iv) Om aspekte van bovermelde vorme van onderwys aan die hand van opvoedkundige kriteria te 
evalueer ten einde vas te stel of dit as opvoedkundig-verantwoordbaar beskou kan word. 
(v) Om enkele aanbevelings met betrekking tot onderwysverandering en/of -vernuwing in Suid-Afrika te 
maak. 
Aangesien navorsing duur en tydrowend is, word onder meer van 'n navorser verwag om in aansluiting by 
die uitspel van vaste doelstellings en doelwitte, te besin oor die aktualiteit van sy navorsingsonderwerp. 
In toenemende mate word in akademiese kringe geeis dat esoteriese navorsing vermy en dat die direkte 
betekenis van die verwagte navorsingsresultate vir die huidige en toekomstige onderwysteorie en -praktyk 
aangetoon moet word. 
3. DIE AKTUALITEIT VAN DIE NA VORSINGSONDERWERP 
Oor die aktualiteit van die onderhawige navorsing kan nouliks getwyfel word: die onderskeie vorme van 
bevrydiogsonderwys wat in hierdie studie nagevors is, is nog nie na behore vanuit 'n histories-
opvoedkundige perspektief nagevors, beskryf, vergelyk en geevalueer nie. Hierdie studie wil die studies 
wat bestaan, aanvul en 'n internasionale, vergelykende perspektief op bevrydingsonderwys verskaf (vgl. 
CACE 1988: 1 - 4). Sodanige histories-opvoedkundige ondersoek, beskrywing, vergelyking en 
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evaluering kan hydra tot die huidige debat oor die betrokke onderwerp en alle onderwysbelanghebbendes 
daartoe in staat stel om tot opvoedkundig-verantwoorde uitsprake oor die verband tussen onderwys, 
bevryding en verandering te kom. 
Doelgerigte navorsing impliseer 'n noukeurige afbakening van die studieveld. Hierdie taak word in die 
volgende afdeling aangepak. 
4. AFBAKENING VAN DIE VELD VAN ONDERSOEK EN HOOFSTUKINDELING 
In hoofstuk 2 word die ontwikkelingsgang van * Popular Education vanaf die middel van die twintigste 
eeu tot die einde van die tagtigerjare beskryf. Die teoriee en opvattings oor die verband tussen onderwys, 
bevryding en verandering word ook in die hoofstuk bespreek (cm die rede is hoofstuk 2 omvangryker as 
die ander hoofstukke). Die oorsprong van Progressiewe Onde1~wys word in hoofstuk 3 tot in die 1890's 
nagespeur en die ontwikkeling daarvan word tot en met die verdwyning van die Progressive Education 
Association gedurende die Iaat 1950's beskryf. Die navorsing oor Sosialistiese Onderwys (hoofstuk 4) 
bestryk 'n tydperk vanaf ongeveer die 1890's tot ongeveer die middel van die 1980's. Die geskiedenis van 
* People's Education word in hoofstuk 5 tot ongeveer 1910 teruggevoer. 
Die studie is geografies beperk tot Latyns-Amerika (Popul 11r Education), die VSA (Progressiewe 
Onderwys), Tanzanie (Sosialistiese Onderwys) en die RSA (People's Education). Hierdie werelddele 
en temas is gekies omdat daar vermoedelik ooreenkomste tussen die sosio-ekonomiese omstandighede van 
hierdie gebiede en die oorsprong, aard en wese van die betrokke vorme van onderwys bestaan. 
In hoofstuk 6 word die bevindings, met inbegrip van 'n kort be5preking van die ooreenkomste en verskille 
tussen die onderskeie vorme van bevrydingsonderwys, die gevolgtrekkings en aanbevelings van die 
studie aangebied. 
Die wetenskaplike gehalte van die bevindings, gevolgtrekkings en aanbevelings van 'n studie hou intiem 
verband met die besondere metodologie wat die navorser volg. Gevolglik moet ook rekenskap gegee word 
van die metodologie wat op hierdie studie van toepassing is. 
* Popular/People's Education kan moontlik as Populere Onderwys en Volksonderwys vertaal word. 
Omdat die begrippe 'n betekenisverskuiwing sou ondergaan as dit vertaal word, is die eersgenoemde 
begrippe onveranderd gebruik. Met die vertaling van Progressiewe Onderwys is dit nie die geval nie en 
gevolglik het die navorser besluit om laasgenoemde begrip te gebruik. 
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5. METODOLOGIESE VERANTWOORDING 
5.1 INLEIDING 
Voordat die ontsluitende \verks- en benaderings,vyses wat in hierdie studie aangewend word, beskryf 
word, is dit nodig om in bree trekke die algemene kenmerke van die betrokke navorsing aan die orde te 
stel. 
Vanwee die multi-dimensionele aard van die onderwerp, is eerstens 'n multi- en interdissiplinere 
werkswyse gevolg. Die toepaslike idees, uitsprake, sienings en teoriee van opvoedkundiges sowel as die 
van byvoorbeeld sielkundiges, politici, teoloe, ekonome en sosioloe met betrekking tot die vier genoemde 
vorme van onderwys, is uit primere en sekondere bronne versamel, geselekteer en opgeteken (vgl. Venter 
& Van Heerden 1989: 143). 
Tweedens is die studie idiografies sowel as nomoteties van aard. Die vier vorme van onderwys word 
enersyds in hulle individuele en unieke samestelling (idiografies) en andersyds vanuit hulle 
gemeenskaplike en algemene kenmerke (nomoteties) beskryf (Venter 1985: 152 - 153). 
Derdens is die studie beskrywend, vergelykend en verklarend van aard. Die studie poog om die genoemde 
onderwysvorme so noukeurig as moontlik te beskryf en deur middel van vergelyking ooreenkomste en 
verskille te identifiseer. Dit wil ook, waar moontlik, 'n verklaring probeer gee vir gebeurtenisse en die 
aard van veranderlikes (vgl. Engelbrecht 1989: 64,65). 
Laastens is opvoedkundige navorsing in die algemeen veronderstel om 'n objektiewe bestudering van 'n 
bepaalde verskynsel in die werklikheid te wees ten einde 'n geldige begrip daarvan daar te stel 
(Engelbrecht 1989: 43). Wetend dat die navorser 'n eie lewens- en wereldbeskouing huldig en absolute 
objektiwiteit onmoontlik is, is daar so objektief en wetenskaplik moontlik te werk gegaan om te verseker 
dat die beskrywing en bespreking van die verskynsel op geldigheid kan aanspraak maak. In die volgende 
afdeling word die werks- en benaderingswyses wat aangewend is, genoem en enkele essensies daarvan 
aangedui. 
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5.2 ONTSLUITENDE WERKS- EN BENADERINGSWYSES WAT IN DIE STUDIE AANGEWEND 
IS 
5.2.1 Die histories-opvoedkundige werkswyse 
Hierdie werkswyse wat ook bekend staan as die probleem-historiese navorsingsmetode (Venter & Van 
Heerden 1989: 114) behels die volgende stappe of fases wat soms oorvleuel en altyd in wisselwerking met 
mekaar staan: 
(i) die identifisering, afbakening en formulering van die navorsingsprobleem; 
(ii) 'n ondersoek van die probleem soos dit in die hede manifesteer; 
(iii) die formulering van ('n) hipotese(s) aangaande die navorsingsprobleem, indien moontlik; 
(iv) die ondersoek van die probleem in die verlede, dit wil se, die insameling of versameling van verlede-
gegewens; 
(v) die deurwerk en keuring van die versamelde verlede-gegewens ten einde enersyds opvoedkundig-
relevante gegewens met betrekking tot die tema uit te lig en te skei van irrelevante gegewens en 
andersyds die geldigheid en betroubaarheid van die opvoedkundig-relevante feite vas te stel; 
(vi) die verdere ontleding, rangskikking, integrasie en interpretasie van opvoedkundig-relevante feite ten 
einde vas te stel of die hipotese(s) korrek en aanvaarbaar is al dan nie; 
(vii) die aanbieding van die gegewens in die vorm van 'n verslag. 
Met betrekking tot fases/stappe (iv) - (vi) moet egter 'n kritiese beoordelingsproses toegepas word omdat 
geen bron volmaak is nie. Daar moet dus by die navorser 'n mate van twyfel aan en wantroue in gekose 
bronne en die inhoud daarvan wees, wat die navorser daartoe beweeg om alle gegcwens te onderwerp aan 
'n proses van eksterne en interne kritiek. Deur middel van eksterne kritiek word gepoog om die egtheid 
van die bron te bepaal en deur middel van interne kritiek word die gegewens en stellings in die bron 
ontleed om vas te stel of dit akkuraat en geloofwaardig is (vgl. Venter & Van Heerden 1989: 114 - 119). 
Die ingesteldhede of benaderingswyses wat by die toepassing van die bovermelde fases van die histories-
opvoedkundige werkswyse as rigtinggewende denkmiddels deur die navorser aangewend is, word in die 
volgende afdeling genoem en kortliks toegelig. 
6 
5.2.2 Benaderingswyses wat aangewend is 
(i) Die tematiese benaderingswyse. Die studie is gemik op die daarstelling van wetenskaplike kennis 
oor die genoemde vorme van onderwys. 
(ii) Die chronologiese benaderingswyse. Histories-opvoedkundige gegewens in verband met die 
genoemde vorme van onderwys is in tydsvolgorde beskryf. 
(iii) Die eksemplariese benaderingswyse. Vier vorme van onderwys word as voorbeelde (eksemplare) van 
benydingsooderwys voorgehou en beskryf. 
(iv) Die tydperkgerigte benaderingswyse. Hiervolgens is gepoog om uitsprake aangaande die onder-
wys/opvoeding in bepaalde tydperke met inagneming van die agtergrond waarteen die uitsprake 
voortgebring is, te beskou en te beoordeel. 
(v) Die personale benaderingswyse. In die studie is gepoog om die aandeel wat prominente persone in 
die ontstaan van die genoemde vorme van onderwys gehad het, aan te toon. 
(vi) Die vergelykende benaderingswyse. Die benaderingswyse is aangewend deurdat die vier onderwys-
vorme naas mekaar gestel is met die doel om verbande, ooreenkomste en verskille met betrekking tot 
hul oorsprong, aard en wese te bepaal. Die onderwysvorme is ook met die ideaalbeeld van 
opvoedende onderwys vergelyk en in terme daarvan geevalueer (vgl. Venter 1985: 48 - 52). 
(vii) Die fenomenologiese benaderingswyse. Hierdie benaderingswyse is aangewend in die op$ig dat die 
navorser gepoog het om onder meer sy eie beskouings, vooroordele en lewens- en wereldbeskouing 
tydelik op te skort sodat die onderhawige probleem/fenomeen self tot spreke kan kom. Op hierdie 
wyse is gepoog om die maksimum mate van objektiwiteit aangaande die probleem te verkry (vgl. Du 
Plooy,Griessel & Oberholzer 1983: 246 - 252; Venter 1985: 141). 
Ter wille van 'n sistematiese en duidelike uiteensetting van die onderhawige tema en ten einde dubbelsin-
nigheid met betrekking tot die gebruik en vertolking van sekere begrippe in die studie te voorkom, is dit 
nodig om enkele begrippe wat aangewend is nader te omskryf. 
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6. BEGRIPSOMSKRYWINGS 
6.1 BEVRYDINGSONDERWYS 
Bevrydingsonderwys word normaalweg geassosieer met sosio-ekonomiese en politieke bevryding, veral 
in derde wereld-lande (vgl. CACE 1988: I - 4). As deel van die teen-hegemoniese strydvoeringe (CACE 
1988: 3) in 'n betrokke samelewing (gewoonlik kapitalisties, hierargies en nie-demokraties van aard) 
word bevrydingsonderwys as 'n alternatiewe onderwysvorm aangewend om die sosio-ekonomies en 
polities-agtergeblewe gemeenskappe en/of "onderdruktes" te bevry. 
Hierdie "tradisionele" beskouing verteenwoordig egter 'n beperkte siening van die begrip bevrydingson-
derwys. In die studie word verder gegaan en word met bevrydingsonderwys nie net bedoel onderwys wat 
gemik is op sosio-ekonomiese en politieke bevryding nie, maar ook onderwys wat daarop gemik is om 
leerders te bevry van bepaalde denkwyses wat in verskillende samelewingsverbande en/of praktyke en in 
sommige vakdissiplines gehuldig word en wat die vryhede en regte van die individu, gemeenskap of sa-
melewing aan bande le. 
In die geheel beskou is bevrydingsonderwys 'n instrument wat in een of ander van die bovermelde 
"bevrydingsaksies" aangewend word. Enersyds is dit dus op "bevryding van iets" gemik en andersyds wys 
dit been na 'n toekomstige "bevryde" toestand/praktyk/orde. 
6.2 VOLWASSENE 
Die begrip "volwassene" word na gelang van onder meer die norme en lewens- en wereldbeskouing van 'n 
partikuliere kultuurgroep of gemeenskap verskillend vertolk. Vir die doel van hierdie studie word die 
begrip "volwassene", in besonder met betrekking tot hoofstuk 2, aan ouderdom gekoppel. Dit verwys na 
persone bo die ouderdom van 14 jaar omdat skoolpligtigheid in die meeste derde wereld-lande net tot by 
die ouderdom van ongeveer 14 jaar strek (vgl. ook Tanzanie, hfst. 4 ). Van die meerderheid skoolverlaters 
word verwag om as "volwassenes" hul plek as werkers en burgers in die samelewing in te neem. 
In aansliliting by bostaande metodologiese verantwoording word 'n kort orientering met betrekking tot 
geraadpleegde bronne ook as noodsaaklik vir die verstaan en veral vir die ewewigtige beoordeling van die 
resultate van hierdie studie beskou. 
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7. BRONNE-OORSIG 
In die studie is primere sowel as sekondere bronne geraadpleeg. Deur middel van 'n kritiese beoor-
delingsproses (vgl. afd. 5.2. l) is gepoog om slegs betroubare en geloofwaardige gegewens by die onder-
hawige verslag in te sluit. 
7.1 PRIMeRE BRONNE 
Deur middel van UNISA se biblioteek- en interbiblioteekdienste asook die dienste van die Centre for 
Adult and Continuing Education (CACE), die Education Research & Information Pro,iect (ERIP) 
rbeide op die kampus van die Universiteit van Wes-Kaapland (UWK)l en die Opvoedkundebiblioteek van 
die Universiteit van Kaapstad, is heelwat primere bronne met betrekking tot die onderhawige navor-
singstema bekom. Primere bronne wat in die studie aangewend is sluit onder meer in: 
verslae van konferensies en kongresse: byvoorbeeld die van die NECC, Desember 1985 en September 
1989; 
berigte en korrespondensie in nuusblaaie en tydskrifte; 
regeringsbeleidsdokumente soos die van die Tanzaniese regering; 
vlugskrifte oor byvoorbeeld People's Education en 
die oorspronklike werke van byvoorbeeld Paulo Freire, Ivan Illich, Everett Reimer, John Dewey en 
Julius Nyerere. 
7.2 SEKONDeRE BRONNE 
Met betrekking tot elk van die genoemde vorme van onderwys is 'n aansienlike hoeveelheid boekc, ver-
handelings, proefskrifte en navorsingsprojekte geraadpleeg. Sover as wat vasgestel kon word, bestaan 
daar betreklik min sekondere bronne wat handel oor die navorsingsonderwerp (benydingsonderwys) in 
sy vele manifestasies oor die wereld. Laasgenoemde bronne sluit onder meer in die verhandelings of 
proefskrifte van: 
B. Hall ( 197 4 ), met die titel "Adult education and the development of socialism in Tanzania"; 
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I.A. Coetzer (1982), getiteld "Die pedagogiese bvdrae van John Dewey-'n herwaardering" (met 
venvysings na die ontwikkeling van Progrcssicwc Ondcrwys): 
S. Walters ( 1986). getiteld "Education for democratic participation" (met verwysings na byrnorbeeld 
Freire en Gramsci): 
E. Joubert ( 1988), getiteld "Onderwys vir bevryding: 'n fundamenteel - pedagogiese evaluering": 
C.J. De Lange ( 1990), met die ti tel "Die Progressive Education Movement (PEM) in die VSA en 
People's Education (PE) in die RSA: 'n fundamenteel-opvoedkundig vergelyking" en 
J.J. Booyse (1992), getiteld "'n Histories-opvoedkundige beskrywing en evaluering van die ontstaan. 
ontwikkeling en grondslae van 'People's Education'". 
Die voorafgaande orientering word afgesluit met 'n kort bespreking van enkele kenmerke van opvoedende 
onderwys wat in hoofstuk 6 as kriteria aangewend sal word om bevrydingsonderwys te evalueer. 
8. KENMERKE VAN OPVOEDENDE ONDERWYS WAT AS KRITERIA AANGEWEND KAN 
WORD OM BEVRYDINGSONDERWYS TE EVALUEER 
(i) Opvoedende onderwys is 'n lewenslangc gebcure waarin gepoog word om die moontlikhede van 
die leerder volledig en gebalanseerd te laat ontplooi en horn aan die hand van oprnedkundig-
yerantwoorde norme tot ycrantwoordelike scdelike selfbepaling op te med (vgl. Du Plooy et al. 
1983: 149: Van Schalkwyk 1986: 22 - 23). 
Enersyds moet die mens (kind) in totaliteit ontsluit word. Aile moontlikhede en vermoens van die leer-
der, onder meer sy geloofsvermoe, vermoe om eties te lewe, affektiewe. estetiese, ekonomiese, sosiale en 
kulturele vermoens moet maksimaal en in ooreenstemming met outentieke norme en waardes ontplooi 
word ten einde die leerder in staat te stel om sy moontlikhede (vermoens) so volledig moontlik in sy 
leefwereld aan te wend (Van Schalkwyk 1986: 22. 32). 
Andersyds moet die mens (kind) se verskeidenhcid vermoens en moontlikhede gcbalanseerd ontplooi 
word. Alie aspekte van rnenswees rnoet die aandag geniet. Die leerdcr se ekonomiesc. sosiale en poli-
tieke vermoens moct byvoorbeeld nie ten koste van sy religicuse en estetiese vermoens oorbeklemtoon 
word nie (Van Schalkwyk 1986: 22 - 23 ). 
Bovermelde ontplooiing van die mens (kind) se moontlikhede geskied aan die hand van waardes en norrne 
as behoorlikheidseise vir volwaardige en verantwoordelike rnenswees (vgl. Jordaan 1988: 76). 
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Opvoedende onderwys is gerig op waardes wat blywend en onverganklik is. Norme, afgelei van waardes, 
<lien as kriteria waaraan die mens se optrede (gedrag) gemeet kan word op voorwaarde dat dit nie ten 
koste van die waardigheid van die mens (kind) verabsoluteer word nie. Onderwys- en 
opvoedingshandelinge moet deur opvoedkundig-verantwoorde norme onderle en gerig word (Du Plooy et 
al. 1983: 156 - 157, 175). 
In aansluiting hierby is opvoedende onderwys gemik op 'n veredeling van en heenleiding na wat behoort 
te wees, dit wil se verantwoordelike sedelike selfbepaling (volwassenheid). Hoewel opvoeding 'n 
partikuliere aangeleentheid is en verantwoordelike sedelike selfbepaling telkens anders vanuit 'n bepaalde 
wereld- en lewensbeskouing vertolk word, is daar algemene en universeel-geldige kenmerke van sedelike 
selfbepaling wat as rigsnoere aangewend kan word vir die heenleiding van die mens (kind) na volwasse 
menswees. Daar is sprake van sedelike selfbepaling by die mens wanneer 'n persoon 
poog om 'n sinvolle en verantwoordelike bestaan te voer en ag slaan op die eise van die lewe en 
daarop antwoord gee; 
'n oordeel oor homself kan uitspreek ten opsigte van sy keuses en handelinge; 
bewus is van sy waardigheid as mens en ooreenkomstig behoorlikheidseise handel soos dit van 'n 
mens verwag word; 
selfstandige keuses kan maak, trou bly aan sy keuses en verantwoordelikheid daarvoor en vir die 
handelinge wat daaruit voortspruit, aanvaar; 
horn kan identifiseer met 'n bepaalde lewenswyse, lewensopvatting en die norme wat daaruit voort-
spruit (Du Plooy et al. 1983: 149, 153, 175 - 176; Griessel 1987: 66, 67 - 71; Jordaan 1988: 83). 
(ii) Die ontsluiting van die werklikheid aan die mens (kind) geskied aan die hand van relcvant-gcse-
lektecrde, volledig-verteenwoordigende en gcbalanseerde werklikheidsinhoude (resp. leefin-
houde; leerinhoude) (vgl. Van Schalkwyk 1986: 26, 27). 
Omdat dit onmoontlik is om die totale werklikheid vir die mens (kind) te ontsluit moet bepaalde leer-
inhoude uit die werklikheid geselekteer word. Seleksie geskied nie lukraak nie, maar aan die hand van 
kriteria soos toepaslikheid, geldigheid, betekenisvolheid, leerbaarheid en lewensduur (Fraser, Loubser & 
Van Rooy 1990: 122 - 123). Die leerinhoud~ moet verder relevant wees, dit wil se dit moet betekenis vir 
die gemeenskap en leerder he (Van Schalkwyk 1986: 26). 
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Om die vermoens en moontlikhede van die mens (kind) volledig te ontplooi, is dit nodig om die verskil-
lende bestaanswyses in die leefwereld, onder meer die geloofs-, etiese, sosiale en ekonomiese bestaans-
wyses waarmee die mens (kind) kennis maak, volledig-verteenwoordigend te ontsluit (Fraser ct al. 1990: 
121 - 122). 
Die leerinhoude moet ook gebalanseerd ontsluit word in die opsig dat byvoorbeeld politieke en sosiale 
leerinhoude nie ten koste van ander leerinhoude oorbeklemtoon word nie (Van Schalkwyk 1986: 27). 
(iii) Onderwyncrandcring en/of -vernuwing geskicd evolusioner eerder as rewolusioner en gee re-
kcnskap van die beginsel, historicse kontinuiteit (vgl. Stone 1984: 98). 
Historiese kontinurteit eis 'n gesonde balans tussen verlede, hede en toekoms (Van Schalkwyk 1986: 
294 ). Ten opsigte van onderwysverandering en/of -vernuwing moet 'n gesonde balans tussen konstantheid 
(verlede) en verandering en/of vernuwing (hede/toekoms) gehandhaaf word. Opvoedkundige beginsels en 
waardes waarsonder opvoeding nie bedink kan word nie, moet behou word. Verandering en/of vernuwing 
sal dus net opvoedkundig-verantwoordbaar wees in soverre dit aan die blywende beginsels en waardes 
onder veranderde en veranderende omstandighede nuwe inhoud gee. Aan die een kant moet gewaak word 
teen historiese onderwysvorme wat eensydig klem le op die verlede en aan die ander kant teen onderwys-
verandering en/of -vernuwing wat die verlede en konstante waardes en beginsels verwerp. Onderwys-
verandering en/of -vernuwing moet op evolusionere wyse nuwe gestalte gee aan blywende en onver-
ganklike opvoedings- en ondcrwysessensies in 'n dinamiesc samelewing (vgl. Stone 1984: 93, 94, 95). 
(iv) Die onderwyscr (onderriggewer) se primere taak is opvoedcndc ondcrwys tcrwyl die opvoe-
dingsverhouding tussen opvoeders en leerdcrs deur gesonde en simpatieke gesagsleiding en 
-erkenning gekenmcrk word (vgl. Du Plooy et al. 1983: 187, 198) 
Opvoedende onderwys is die primere taak van die ondcrwyser (onderriggewer). Laasgenoemde dra kennis 
oor en is verantwoordelik vir die sedelike opvoeding van leerdcrs. Wat en hoe onderrig word, moct ondcr 
mecr lei tot die opwek van 'n sedelike bewussyn en 'n toenemende verantwoordelikheidsin by die mens 
(kind). Dit wat die onderwyser as opvoeder onderrig, moet hy voorleef (Du Plooy et al. 1983: 187). 
Hierbenewens is opvoedende ondenvys sonder gesonde gesagsleiding en -erkenning nie moontlik nie. 
Opvoedende gesag manifesteer nie in afdreiging, dwang, brutaliteit en vreesinboeseming nie, maar dui op 
simpatieke gesagsleiding tot aanvaarding van die gesag van norme en onderwerping aan gewetensgesag 
(Du Plooy et al. 1983: 292, 294, 295). As simpatieke gesagsdraer en begeleier in die opvoedings-
/onderwysgebeure moet die onderwyser, ooreenkomstig die gesag van sy gewete en aan die hand van 
norme, opvoedkundig ingryp in die lewe van die leerder en laasgenoemde nie net simpatiek lei, raad gee, 
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prys en sy handelinge goedkeur nie, maar ook perke op sy handel en wandel le, dit soms ook afkeur, horn 
vermaan en tug (Du Plooy et al. 1983: 198). 
(v) Die betrokkenheid van samelewingsverbande by opvoedende onderwys word deur 
opvoedkundig-verantwoordbare oorwegings gelei (vgl. Van Schalkwyk 1986: 143, 211). 
Die doel van opvoedende onderwys is die opvoeding van die mens (kind) tot volwasse en verantwoordelike 
aanvaarding en vervulling van sy mandaat binne die samelewing. In die lig hiervan rooet dus gewaak 
word teen die invloed van enige samelewingsverband ( onder meer die staat, politieke partye, vakbonde, 
buite-parlementere organisasies, die sakebedryf en plaaslike gemeenskappe) wat om redes wat nie verband 
hou met opvoedende onderwys nie (byvoorbeeld ideologiese, politieke, ekonomiese en sosiale redes) die 
onderwys of die skool wil misbruik. Enige samelewingsverband se betrokkenheid by onderwys moet op-
voedkundig gekwalifiseer wees (Stone 1984: 129; Van Schalkwyk 1986: 143, 211). 
Met hierdie inleidende opmerkings oor die navorsing word in hoofstuk 2 oorgegaan tot 'n beskrywing van 
Popular Education in Latyns-Amerika. 
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HOOFSTUK 2 
DIE ONTSTAAN EN ONTWIKKELING VAN POPULAR EDUCATION AS 'N VORM VAN 
BEVRYDINGSONDERWYS IN LATYNS-AMERIKA (L.A.) 
1. ORH!NTERING 
Die geografiese gebied waarna normaalweg as Latyns-Amerika (L.A.) venvys word, sluit Mexiko, die 
Karibiese eilande - waaronder Kuba, Puerto Rico, Hatti en die Dominikaanse Republiek - en die Suid- en 
Sentraal-Amerikaanse lande - waaronder lande soos Brasilie, Argentinie, Colombie, Chili, Nicaragua en 
Guatemala - in. Belize, Guyana, Suriname en Frans-Guiana word normaalweg (die redes is nie bier ter 
sake nie) nie as deel van L.A. beskou nie (vgl. Brock 1985: 2). 
Bovermelde gebied (L.A.) bet volgens Carr (1990: 50) en La Belle (1987: 201) 'n lang tradisie van 
vernuwende benaderings tot nie-formele onderwys gemik op ekonomies- en polities-agtergeblewe 
volwassenes en gemeenskappe. Hierdie vernuwende benaderings is, soos wat later aangetoon sal word, 
sedert die tweede helfte van die twintigste eeu sterk gepropageer as alternatiewe vir regeringsgesteunde 
nie-formele volwassene-onderwysprogramme. Die sogenaamde "bewusmakingsprogramme" van die 
Brasiliaanse opvoedkundige Paulo Freire en die meer onlangse verskynsel, Popular Education, is 
voorbccldc van die vcrmelde nie-formele ondenvysprogrammc en kan ook as vorme van 
bevrydingsonderwys bestempel word (vgl. Carr 1990: 50; La Belle 1987: 201). 
In hierdie hoofstuk word 'n beskrywing gegee van die oorsprong, aard, moontlikhede en probleme van die 
bovermelde nie-formele onderwysprogramme. Om onder meer die oorsprong en aard van die genoemde 
nie-formele onderwysprogramme na behore te verstaan, is dit nodig om 'n oorsig te gee van die algemene 
ekonomiese, politieke en onderwysomstandighede in L.A. Daar word van die veronderstelling uitgegaan 
dat die vermelde alternatiewe benaderings tot onderwys voortgespuit bet uit die besondere sosio-
ekonomiese, politieke en onderwysomstandighede van die genoemde gebied op 'n bepaalde tydstip. 
Die bogenoemde bespreking word gevolg deur besprekings van onderskeidelik Paulo Freire se 
bewussynsvormingsteorie (as 'n ecrste saambindende en rigtinggewcnde leidster vir alternatiewe of 
bevrydingsonderwys), die geletterdheidsprogramme van die Basiese Ondcrwysbeweging (BOB) in 
Brasilie, die rol van die Rooms-Katolicke Kerk (RKK) in onderwysvoorsiening en die opvattings van 
enkele "ontskolers", naamlik Ivan Illich en Everett Reimer. Redes word onder meer aangevoer waarom 
die bewussynsvormingsprogramme van Paulo Freire en sy navolgers 'n gelntegreerde decl van wat tans 
bekend staan as Popular Education, geword het. Die opvattings van Antonio Gramsci en die invloed 
daarvan op die ontwikkeling van Popular Education (as 'n tweede saambindende en rigtinggewende 
leidster vir alternatiewe of bevrydingsondcrwys) word ook kortliks onder die loep geneem, waarna die 
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hoofstuk afgesluit word met 'n bespreking van die aard en wcse, probleme en vooruitsigtc van Popular 
Education. 
2. OMSTANDIGHEDE WAT TOT DIE ONTSTAAN VAN BEVRYDINGSONDERWYSBEWE-
GINGS IN L.A. AANLEIDING GEGEE HET 
Hoewel daar ten opsigte van die vermeldc sosio-ekonomiese, politicke en onderwysomstandighede 
duidelikc verskille tussen die ondcrskeie Latyns-Amerikaanse lande bestaan (vgl. Carr 1990: 50: Gale 
1969: 4 - 7; Vio Grossi 1984: 303 - 304 ), kan daar tog algemene tendense en kenmerke in die genoemde 
omstandighede aangetoon word soos wat uit die volgende oorsig sal blyk. 
2.1 SOSIO-EKONOMIESE, POLITIEKE EN ONDERWYSOMSTANDIGHEDE IN L.A. SEDERT 
DIE 15DE EEU TOT ONGEVEER 1950 
Behalwe Brasilie, wat 'n Portugese kolonie was, was die meerderheid Latyns-Amerikaanse lande vanaf 
ongeveer die 15de eeu tot en met hulle onafhanklikwording gedurende die 1820's, Spaanse kolonies 
(Lintvelt 1987: 142). Die moederlande (Spanje en Portugal) het in hulle kolonies oor die algemeen 'n 
beleid gevolg wat deur Lintvelt (1985: 65) as een van "politieke onderdrukking" en "ekonomiese 
uitbuiting" beskryf word. Die oorgrote meerderheid van die koloniale bevolkings in L.A. was uitgesluit 
van deelname aan koloniale bestuur (vgl. Lyon, Rowen & Hamerow 1969: 428, 430) en op ekonomiese 
gebied het Spanje en Portugal die kolonies beskou as voorsieners van minerale grondstowwe en ander 
produkte, veral landbouprodukte, wat uitsluitlik met hul moederlande mag handel dryf. Spanje het sy 
kolonies byvoorbeeld formeel verbied om met enige ander land (byvoorbeeld die VSA) handel te dryf. 
Hierdie ekonomiese beleidrigtings van Spanje en Portugal het onder meer daartoe gelei dat vrye handel en 
die algemene ekonomiese ontwikkeling van die Latyns-Amerikaanse kolonies grootliks aan bande gele is 
en dat die kolonies mettertyd deur ekonomiese afhanklikheid van die moederlande gekenmerk is (Carr 
1990: 50; Kapp, Moll. De Jongh, De Klerk & Bergh 1984: 245; Lintvelt 1985: 65). Behalwe dat die 
Latyns-Amerikaanse kolonies algaande blote verskaffers van primere goedere, byvoorbeeld van silwer, 
goud en landbouprodukte, geword het, is hulle ook as bronne van sogenaamde "goedkoop arbeid" en as 'n 
belangrike verbruikersmark vir die verwerkte, eindprodukte van die moederlande beskou (Carr 1990: 51). 
Na onafhanklikwording teen die einde van die negentiende eeu is die politieke oorheersing en ekonomiese 
uitbuiting van die onderskeie kolonies deur klein groepies mense van Europese herkoms in die gebiede 
voortgesit. 
Op politieke en ekonomiese gebied het die sogenaamde "wittes" uit die moederlande (Spanje en Portugal), 
ook genoem die peninsulares, die hoogste poste in die regeringstrukture van die nuwe state beklee. Die 
,· 
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peninsulares het hulieself as die natuurlike erfgename van die Spaanse koning beskou en gevolglik vir 
hulself die hoogste staatsposte toegeeien (Kapp et al. 1984: 245). 
'n Tweede stand, die inheems-gebore "wittes" of sogenaamde kreole het wel nie politieke mag besit nie, 
maar was 6f feodale landhere met groot landgoedere (die latifundio of hacienda) 6f ryk handelaars en het 
oor die ekonomiese mag beskik (Kapp et al. 1984: 245). Sommige van hierdie landhere het klaarblyklik 
hulle eiendom op 'n onregmatige wyse bekom. Volgens Gale (1969: 7) het die inheemse bevolking van 
L.A. gedurende die koloniale tydperk in ooreenstemming met hulle tradisie om .hulle sonder 
teenstribbeling aan enige vorm van hoer gesag te onderwerp, hulle eiendom gedwee aan belangrike 
Spaanse landhere afgestaan. Onder die invloed van een van die leerstellinge van die RKK dat "life is 
suffering which has no hope of relief on this earth" (Gale 1969: 7) en 'n fatalistiese lewensbeskouing, het 
die plaaslike Latyns-Amerikaanse bevolking 'n onwilligheid getoon om beheer oor hulle eie lewens uit te 
oefen (Gale 1969: 7). 
Die meerderheid van die bevolking was polities en ekonomies van 'n laer stand as die kreole. Hierdie 
stand het bestaan uit die mestizo's, dit wil se mense van gemengde Europese en Indiaanse afkoms en die 
mulatto's, 'n groep met sy oorsprong in 'n vermenging tussen swartes, Indiane en witmense (Kapp et al. 
1984: 246). 
Benewens die politieke en ekonomiese invloed wat die Spanjaarde en Portugese op L.A. gehad het, het 
hulle ook 'n Europese kultuur f resp. beskawingj in die kolonies gevestig (Lyon et al. 1969: 430). Die 
nuwe tale, veral Spaans, en die Christelike godsdiens, in besonder die Rooms-Katolieke geloof, het 
mettertyd die bestaande kulturele tradisies, tale en godsdiens verdring en op die gebied van die 
letterkunde, die kunste, wetenskap en ondenvys is grotendeels Europese ontwikkelinge nagevolg. Die 
koloniale owerhede het die waardes, kultuur en geskiedenis van die inheemse bevolking toenemend negeer 
(Carr 1990: 51; Kapp et al. 1984: 244, 245; Lyon et al. 1969: 430). 
Blykens die bostaande bewerings het die regerende politieke, ekonomiese en sosio-kulturele groepe, 
hierna genoem die bevoorregte groepe, aan die een kant doelbewus hulle eie Europees-georienteerde 
lewens- en wereldbeskouing en leefwyse bevorder en aan die ander kant die van die inheemse bevolkings 
van L.A. gelgnoreer. In hulle strewe na 'n disseminasie van Europese kultuurwaardes en 'n 
internalisering en reproduksie van hierdie waardes deur die inheemse bevolking (die werkers-, 
"onderdrukte" of nie-besittersklas) het onder meer die onderwys 'n belangrike rol gespeel (Carr 1990: 51; 
Vio Grossi 1984: 305 - 306). Die onderwys is aangewend om hulle politieke, ekonomiese en kulturele 
belange te dien. Die doelstellings, inhoud en metodes van sowel formele as nie-formele onderwyspro-
gramme gedurende die koloniale tydperk (en ook na onafhanklikwording), het grootliks die 
lewensopvatting(s) van die bevoorregte groepe in L.A. weerspieel (La Belle 1986: vii). 
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In teenstelling met die soort onderwys wat aan die meeste van die kinders van die bevoorregte groepe 
voorsien is, naamlik privaatonderwys gebaseer op klassieke studies in vakdissiplines soos byvoorbeeld die 
regte, medisyne, filosofie en teologie, is die verantwoordelikheid vir die onderwys van die inheemse 
bevolkings aan kerke oorgelaat. In plaaslik gestigte kerke het die kinders van die inheemse bevolkings 
onderrig in godsdiens, naaldwerk en huishoudelike vaardighede ontvang (La Belle 1986: vii). 
Die omvang en aard van nie-formele onderwysprogramme vir volwassenes gedurende die koloniale 
tydperk is onder meer deur die ekonomiese strategie wat gedurende daardie tyd gevolg is, bepaal. 
Aangesien volwasse arbeiders geen formele opleiding nodig gehad het om hul dagtaak te kon verrig nie, 
was fisiese gesondheid eerder as geletterdheid of geskooldheid die vernaamste vereiste vir 'n betrekking in 
die myne en op landgoedere (Carr 1990: 51). 
Vol gens Carr (1990: 51) het die ongeskooldheid en ongeletterdheid van volwasse werkers die 
kapitalisties-georienteerde werkgewers tot voordeel gestrek in die opsig dat dit 'n groot arbeidsmag 
verseker het wat heelwat hande-arbeid teen 'n geringe vergoeding kon verrig. 
Rondom 1820 het die een na die ander Latyns-Amerikaanse land onafhanklikheid en die status van 'n 
republiek verwerf. In die meerderheid gevalle het dit 'n tydperk van politieke onstabiliteit ingelei 
aangesien politieke leiers enersyds nie dadelik kon ooreenkom oor die aard en struktuur van die nuwe 
republieke nie en andersyds 'n gebrek aan 'n grondwetlike tradisie, ervaring en politieke kundigheid 
openbaar het. In hierdie onstabiele omstandighede, dikwels vererger deur heersende armocde en/of 
oorloe, het militere leiers op die voorgrond getree, 'n magsposisie ingeneem en met behulp van die 
betrokke wecrmag die nuwe regeerders geword. Welvarende, bevoorregte groepc wat vrcde, orde en 
ekonomiese vooruitgang nagejaag het, was ter wille van sosio-ekonomiese stabiliteit dikwels bereid om 
byvoorbeeld 'n diktator sonder meer as regeringshoof te aanvaar. Hoewel 'n vorm van "bepcrkte 
demokrasie" teen die einde van die negentiende eeu in sommige lande toegelaat is, is die meerderheid van 
die lande se bevolkings van declname aan en seggenskap in die landsbcstuur uitgesluit (vgl. Gale 1969: 
105 - 106; Kapp et al. 1984: 251, 252). 
Op ekonomiese gebied het die Latyns-Amerikaanse state stclsclmatig in die ekonomiese sfeer van onder 
meer Brittanje en later van die VSA inbeweeg. Hoewel 'n land soos Brittanje aansienlike somme geld in 
nywerheidsontwikkeling bcle het, kon L.A. nie daarin slaag om 'n stcrk, selfstandige ekonomic te 
ontwikkel nic (Brock 1981 - 1982: 53: Brock 1985: 4; Kapp et al. 1984: 254). Die verskillendc 
republieke het steeds 'n rol as verskaffers van primere goedere, bronne van goedkoop arbeid en 
verbruikcrs van produkte uit onder meer Brittanje, die VSA, Duitsland en Frankryk bly speel (Kapp et al. 
1984: 254). 
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Wat die onderwys betref, het die regerings van die Latyns-Amerikaanse state gedurende die tydperk na 
onafhanklikheid gepoog om deur middel van die onderwys die uiteenlopende verskeidenheid 
bevolkingsgroepe in die onderskeie lande in nasionale eenhede saam te snoer. Aangesien lede van die 
hoer stande egter steeds beheer oor die voorsiening van onderwys uitgeoefen het, is formele ondenvys 
steeds deur bevoorregting gekenmerk (Carr 1990: 52). In die groeiende stede was daar (veral in 
sekondere en hoer onderwys) betekenisvolle ongelykhede ten opsigte van onderwysvoorsiening tussen die 
wittes aan die een kant en die mestizo's, mulatto's en Indiane aan die ander kant. Ongelykhede met 
betrekking tot onderwysvoorsiening tussen die stedelike en landelike gebiede in L.A, het ook voortbestaan 
(Brock 1981 - 1982: 52; vgl. Gale 1969: 12). 
Teen die einde van die negentiende eeu het daar egter in L.A., net soos in verskeie ontwikkelende lande 
van die wereld, 'n behoefte aan geskoolde en produktiewe werkers ontstaan. Dit was onder meer 'n gevolg 
van die beperkte mate van nywerheidsontwikkeling in L.A. (in vergelyking met die omvang daarvan in 
die res van die wereld, vgl. die VSA, Hoofstuk 3). Die vraag na geskoolde werkers het op sy beurt die 
behoefte aan die totstandbrenging van 'n staatsondersteunde onderwysstelsel laat toeneem (La Belle 1986: 
viii). 
Sommige lande, soos Mexiko, het hierop gereageer en gedurende die vroee 1900' s pogings aangewend om 
formele en nie-formele onderwys na die massas uit te brei. Die onderwysontwikkelinge in Mexiko was 
hoofsaaklik te danke aan die inisiatiewe van die destydse Mexikaanse Minister van Onderwys, Jose 
Vasconcelos. Onder laasgenoemde se leiding is veral klem gele op die ontwikkeling van onderwys in die 
landelike gemeenskappe. Sodanige onderwys het enersyds rekening gehou met behoeftes van die 
landbougemeenskappe vir wie die onderwys bedoel was en andersyds die Indiaanse taal en kultuur 
bevorder. Dit het ook 'n politieke bewustheid soortgelyk aan die wat in die bewussynsvorm-
ingsprogramme van Paulo Freire (vgl. afd. 3. 2) ten doe! gestel is, by die leerders aangewakker (Brock 
1981 - 1982: 53; Gimeno 1983: 123; La Belle 1986: viii - ix). 
Bovermelde en ander pogings om in L.A. onderwys aan die massas te voorsien het egter nie die 
ondersteuning van alle betrokkenes geniet nie. Veral die bevoorregte groepe was volgens Gimeno (1983: 
35) daarteen gekant aangesien die uitbreiding van onderwysgeleenthede as 'n bedreiging vir hulle 
bevoorregte politieke en ekonomiese posisie in die Latyns-Amerikaanse samelewing gesien is. 
Gedurende die vroee l 900's het die vlak van ongeletterdheid onder die mestizo's, mulatto's en Indiane in 
L.A. betreklik hoog gebly. Kapp et al. ( 1984: 254) beraam dat die persentasie ongeletterdes gedurende 
die genoemde tydperk onder laasgenoemde groepe op 86% in Bolivie, 80% in Guatemala, 70% in 
Ecuador, 63% in Peru en 57% in Mexiko te staan gekom het. 
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Scdcrt die 1930's het die bogcnoemde bctreklike hoe persentasies ongeletterdes in L.A. egter 'n 
struikelblok op die weg van algemene ekonomiese ontwikkeling geword (Gimeno 1983: 97), en tesame 
met die effekte van die Groot Deprcssie (1929 - 1933) en Tweedc Wereldoorlog (1939 - 1945) het dit tot 
'n nuwe ekonomiese benadering gelei. Die Groot Depressie het onder meer daartoe gelei dat die Latyns-
Amerikaanse state van hul buitelandse markte verloor het en gevolglik nie meer slegs verskaffers van 
grondstowwe kon bly nie, maar self 'n vervaardigingsektor op die been moes bring om in eie behoeftes te 
voorsien. So kon 'n besparing van buitelandse valuta en die skepping van werksgeleenthede vir 'n 
groeiende arbeidsmag bewerkstellig word (Lyons 1965: 15; Vio Grossi 1984: 306). 
Wat die Tweede Wereldoorlog betref, het die aanvraag na oorlogsmateriaal Latyns-Amerikaanse 
nywerheidsontwikkeling gestimuleer en ook 'n diversifikasie tot gevolg gehad. Hoewel dit die ekonomiese 
afhanklikheid van L.A. van Europa grootliks opgehef het, het L.A. ekonomies steeds sterk op die VSA 
gesteun (Brock 1985: 5; Lintvelt 1987: 145). 
Op sy beurt het die nuwe ekonomiese benadering in L.A. weer die aandag pertinent op die aard en 
omvang van onderwys in die onderskeie Latyns-Amerikaanse lande gevestig. Met die oog daarop om 'n 
sterk, goed-geskoolde arbeidsmag tot stand te bring (Carr 1990: 52; Gimeno 1983: 97) is daar teen die 
vierde dekade van die twintigste eeu verskeie pogings aangewend om 'n oplossing vir · die 
ongeletterdheidsvraagstuk in L.A. te vind. Gevolglik het verskillende Latyns-Amerikaanse lande spesiale 
geletterdheidsprogramme van stapel gestuur (Gimeno 1983: 141). In die Dominikaanse Republiek is daar 
byvoorbeeld gedurende 1942 'n geletterdheidsveldtog geloods wat op die Laubach-metode, gekenmerk deur 
die slagspreuk "each - one - teach - one", gebaseer was. Onderwysers is ingespan om ten minste 2 ure per 
dag 15 tot 25 analfabete te leer lees, skryf en reken. Ook Trinidad en Jamaika het gedurende die vroee 
1940' s die Laubach-metode in hulle geletterheidsveldtogte gebruik, terwyl 'n soortgelyke program 
gedurende die middel l 940's in Honduras gelmplementeer is (La Belle 1986: 117). 
Verder het die destydse Mexikaanse President, Avila Camacho, in 1944 'n beroep op alle geletterde 
persone ouer as sestien gedoen om analfabete in Mexiko te leer lees en skryf. Hierdie versoek is opgevolg 
deur die stigting van die Dircktoraat van Gclctterdbeid en Buitemuurse Onderwys in 1946 wat die 
nasionale geletterdheidsveldtog sou administreer. Geletterdheidsentrums is opgerig, handleidings 
gepubliseer en 48 mobiele spanne - toegerus met onder meer maatskaplike werkers, verpleegsters en 
landboukundiges - is in die veldtog ingcspan. Hierdie veldtog bet egter min vrugte afgewerp: in die 
twintig jaar tussen 1942 en 1962 bet die peil van ongeletterdheid in Mexiko feitlik onveranderd gebly 
(Galel969: 117-118). 
Nog 'n voorbeeld van 'n geletterheidsveldtog wat gedurende die 1940' s geloods is, is die van Guatemala in 
1945. Die doe! van die veldtog was om binne drie maande ongeletterdheid in Guatemala te 
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probeer uitwis. 'n Eksperimentele geletterdheidsprogram waaraan ongeveer 3 000 analfabete deelgeneem 
het, is toegepas. Slegs 300 leerders het die volle program voltooi en van hulle kon hoogstens drie 
uiteindelik lees en skryf (La Belle 1986: 117). 
Ander lande wat nasionale geletterdheid met doelgerigte programme probeer bevorder het, was Chili 
(1944), Ecuador (1945), Brasilie (1947), Colombie (1948) en Costa Rica (1949) (Gimeno (1983: 141). 
Hierdie geletterdheidsprogramme is deur verskillende instansies, byvoorbeeld die veiligheidsmagte, 
ministeries van onderwys, munisipale en staatsinstellings en private organisasies geloods (La Belle 1986: 
117). 
Hoewel daar met bogenoemde pogings ter bevordering van geletterdheid betreklik min sukses behaal is, 
het dit nietemin tot groter samewerking tussen die Latyns-Amerikaanse state op streeks- en internasionale 
vlak en 'n verhoogde belangstelling in sowel formele as nie-formele onderwys gelei (Gimeno 1983: 141). 
2.2 SAMEWERKING TUSSEN LATYNS-AMERIKAANSE STATE OP ONDERWYS- EN SOSIAAL-
EKONOMIESE GEBIED (1950 - 1970) 
Gedurende die 1950's het die algemene onderwys- en sosio-ekonomiese omstandighede van L.A. nie 
betekenisvol verander nie. L.A. is gekenmerk deur betreklik hoe vlakke van ongeletterdheid. Volgens 
beskikbare ondenvysstatistiek was twee uit elke vyf persone ouer as 15 jaar ( 40 % van die bevolking) wat 
teen 1950 in L.A. woonagtig was, ongeletterd (Avalos 1978: 20). L.A. is verder gekenmerk deur lae 
skoolbywoningsyfers op primere onderwysvlak (ongeveer 50% van die skoolpligtige leerlinge het nie 
toegang tot formele onderwys gehad nie); betreklik hoe vlakke van verspilling (vroee skoolverlating en 
herhaling van standerds); 'n positiewe korrelasie tussen onderwysvordering en sosio-ekonomiese 
bevoorregting; 'n algemene gebrek aan gehalte onderwys; ongelyke onderwysvoorsiening aan stedelike 
en landelike gebiede onderskeidelik; gebrekkige sekondere onderwysvoorsiening en 'n toename in pri-
vaatskole wat hoofsaaklik vir die onderwys van die kinders van sosio-ekonomies bevoorregte groepe 
voorsiening gemaak het (Brock 1981 - 1982: 55). Op sosio-ekonomiese gebied het L.A. toenemend met 
vraagstukke soos byvoorbeeld verstedeliking, 'n betreklik hoe bevolkingsaanwas ( ongeveer 2, 7% per jaar) 
en grootskaalse armoede te kampe gehad (Gale 1969: 10 - 12; Gimeno 1983: 69; vgl. Lintvelt 1987: 
148). 
Teen hierdie agtergrond het daar gedurende die l 950's en l 960's geleidelik 'n gesindheidsverandering 
teenoor die onderwys by gesinne, die gemeenskap in die bree en by regerings plaasgevind. Gesinne het 
bewus geword van die waarde en rol van onderwys as 'n middel om hulle sosio-ekonomiese status te 
verhoog en ouers het op sowel meer as beter gehalte onderwysgeleenthede vir hulle kinders begin 
aandring. Verskeie Latyns-Amerikaanse gemeenskappe het die onderwys as 'n instrument beskou wat 
hulle van armoede kon bevry. Op hulle beurt het ekonomiese beplanners die onderwys gepropageer as 
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katalisator van ekonomiese ontwikkeling in L.A. en het onderwysbeplanning en -beleid vir politieke leiers 
'n prioriteit by die vasstelling en formulering van nasionale (politieke) beplanning en beleid geword 
(Gimeno 1983: 3 5). Die groot aantal internasionale en streekskonferensies rakende onderwys wat 
gedurende die 1950's en 1960's in L.A. plaasgevind het, asook die projekte wat daaruit voortgespruit het, 
getuig van die belangstelling in onderwys wat gedurende genoemde tydperk geheers het (Avalos 1978: 11 
- 12). 
Gedurende April en Mei 1956 het vier konferensies rakende onderwys in Lima, Peru, plaasgevind: die 
Konferensie insake Gratis en Verpligte Onderwys in Latyns-Amerika; die Tweede Inter-
Amerikaanse Byeenkoms Yan Ministers van Onderwys; die Tweede Byeenkoms van die Inter-
Amerikaanse Kulturele Raad en die Seminaar insake Primere Onderwys-sillabusse en kurrikula in 
Latyns-Amerika (Gimeno 1983: 21). 
Die Konferensie insake Gratis en Verpligte Onderwys in L.A. is deur die Organisasie van 
Amerikaanse State (OAS) (gestig in 1948 met die doel om ekonomiese en politieke samewerking tussen 
die verskillende Amerikaanse lande, ingesluit die VSA, te bevorder) in samewerking met die United 
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) gehou. Hierdie konferensie was 
die eerste van 'n reeks konferensies wat wereldwyd onder die beskerming van UNESCO gehou is. Dit was 
onder meer daarop gemik om die ontwikkeling van primere onderwys dwarsoor die wereld aan te moedig 
en die gedagte by regerings tuis te bring dat onderwysbeplanning by die ekonomiese en sosiale 
ontwikkelingsplanne van die verskillende werelddele moet inskakel (Gale 1969: 20; Gimeno 1983: 21). 
Laasgenoemde konferensie is opgevolg deur die Tweede Inter-Amerikaanse Byeenkoms van Ministers 
van Onderwys waar tot die gevolgtrekking gekom is dat onderwys in oorleg met die ekonomiese en 
sosiale ontwikkelingstrategie van 'n land beplan moet word (Avalos 1978: 11; Gale 1969: 20; Lyons 
1965: 45). 
'n Belangrike gevolg van die bovermelde konferensies was die sogenaamde Ma.ior Pro,ject wat in 1957 
deur UNESCO in die lewe geroep is. Die Ma,jor Pro.iect het 'n tienjaarplan wat die uitbreiding en 
verbetering van primere onderwys in L.A. ten doel gehad het, behels (Gale 1969: 110; Gimeno 1983: 
22). 
Die tydperk tussen 1960 en 1970 is gekenmerk deur pogings om die onderwys op alle vlakke uit te brei. 
'n Belangrike ontwikkeling gedurende die 1960's wat verband gehou het met die uitbreiding van onderwys 
in L.A. was die ekonomiese en sosiale ontwikkelingsplan, die sogenaamde Alliance for Progress wat in 
1961 deur president J.F. Kennedy van die VSA aangekondig is. Die Alliance for Progress het 'n 
bepaalde politieke en sosio-ekonomiese aanloop gehad wat vervolgens breedweg ter wille van duidelikheid 
geskets word. 
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Gedurende die vroee vyftigerjare is die sosio-ekonomiese agteruitgang van die L.A. waarna vroeer verwys 
is vererger deur 'n besnoeiing in ekonomiese hulp van die VSA. Hierdie besnoeiing het 'n tydperk van 
grootskaalse onrus en opstand in sommige Latyns-Amerikaanse lande ingelei en die vatbaarheid van die 
betrokkenes vir kommunistiese ideale soos ekonomiese en maatskaplike gelykheid verhoog (Lintvelt 1987: 
144, 145, 148). In 1952 is Bolivie, 'n staat aan die weskus van Suid-Amerika, byvoorbeeld deur 'n 
kommunisties-gesinde regering oorgeneem. Die regering het alle groot grondbesitters en militere leiers 
van hulle mag ontneem en myne genasionaliseer. Ook in Guatemala, 'n Sentraal-Amerikaanse land, het 
die regering 'n beleid begin volg wat op kommunistiese leerstellings gegrond was (Lintvelt 1987: 145, 
148). 
Die bogenoemde kommunistiese invloed op die ekonomiese bedrywighede van Latyns-Amerika het die 
VSA bekommerd gestem en daartoe aanleiding gegee dat die VSA toenemend in die huishoudelike 
politieke sake van sommige Latyns-Amerikaanse state ingemeng het. Eersgenoemde het 6f militere 
alleenheersers wat die VSA goedgesind was, aktief gesteun 6f aan rebelle wat teen hul kommunistiese 
regerings in opstand gekom het, soos in Guatemala, hulp verleen (Lintvelt 1987: 145). 
In 1959, toe die selfverklaarde kommunis, Fidel Castro, die bewind in Kuba oorgeneem en die meeste 
nywerhede (wat grotendeels Amerikaanse besit was) genasionaliseer het, het die VSA sy ekonomiese 
beleid teenoor die Latyns-Amerikaanse state radikaal hersien (Lintvelt 1987: 146, 149 - 150). 
Teen hierdie agtergrond en die moontlikheid dat ander Latyns-Amerikaanse state Kuba se voorbeeld kon 
volg, het die VSA in 1961 by 'n konferensie te Punta del Este in Uruguay die Alliance for Progress be-
kend gemaak. As teenvoeter vir die uitbreiding van kommunistiese invloed in L.A. het die Alliance for 
Progress vir ekonomiese en ander hulp aan die Latyns-Amerikaanse state voorsiening gemaak. Latyns-
Amerikaanse lande is ook aangemoedig om hulle binnelandse ekonomiee te versterk deur onder meer 
nasionale industriee te skep en self verbruikersgoedere te vervaardig (Carr 1990: 52; Lintvelt 1987: 
146). 
Van besondere belang vir hierdie studie is dat daar by die konferensie te Punta del Este ook 'n resolusie 
(Resolusie Al) met betrekking tot onderwys aanvaar is wat 'n omvattende ondenvysplan met die sosiaal-
ekonomiese doelwitte van die Alliance for Progress verb ind het (Lyons 1965: 4 7). Die vermelde 
resolusie was een van die hoofbesprekingspunte by die Konferense insake Onderwys, Ekonomiese en 
Sosiale Ontwikkeling wat gedurende 1962 in Santiago, Chili, plaasgevind het. Hierdie konferensie is 
gesamentlik deur UNESCO, die Ekonomiese Kommissie van Latyns-Amerika (EKLA), die 
Intcrnasionale Arbeidsorganisasie en die OAS aangebied (Gale 1969: 111 - 112; Gimeno 1983: 27; 
Lyons 1965: 20). 
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By die Santiago-konferensie is die sogenaamde "Deklarasie van Santiago" uitgereik waarvolgens die 
deelnemende Latyns-Amerikaanse state onderneem het om onderwys en ekonomiese ontwikkeling te 
koordineer ten einde 'n meer eweredige verdeling van die nasionale inkomste te bewerkstellig en 
gelykwaardige onderwysgeleenthede vir alle bevolkingsektore na te streef (Gale 1969: 112; Lyons 1965: 
4 7). Hierbenewens het die Santiago-konferensie klem gele op maniere waarop tegniese en landbou-
opleiding en volwassene-onderwys verbeter kon word. Daar is ook voorstelle gemaak met betrekking tot 
die uitwissing van ongeletterdheid (Gale 1969: 20 - 21). 
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Voortspruitend uit die Santiago-konferensie is die Derde Inter-Amcrikaanse Konferense in 1963 te 
Bogota, Colornbie deur die OAS gereel. Die doel van laasgenoemde konferensie was om gedetailleerde 
programme vir die implementering van die Deklarasie van Santiago en die tienjaarplan van die Alliance 
for Progress te ontwerp (Gale 1969: 22; Lyons 1965: 48). 
Hoewel daar by die vermelde konferensies hoofsaaklik klem gele is op formele onderwys, het beplanning 
met betrekking tot nie-formele onderwysvoorsiening aan nie-skoolgaande (hoofsaaklik) volwassenes nie 
agterwee gebly nie; trouens, by die laasgenoemde twee konferensies het die bespreking en beplanning van 
onder meer geletterdheids-, sosiale opheffings- en beroepsopleidingsprogramme vir volwassenes ook 
aandag geniet (vgl. Gale 1969: 22). 
Die belangstelling wat nie-formele onderwysprogramme sedert die 1950's begin geniet het, kan blykbaar 
toegeskryf word aan die grootskaalse ekonomiese veranderinge en daaropvolgende sosiaal-ekonomiese 
ontwikkelingsplanne in L.A. wat besondere onderwyseise gestel het. Die gevolg was dat verskillende 
vorme van nie-formele onderwysvoorsiening sedert die genoemde tydperk in L.A. van stapel gestuur is 
(vgl. Carr 1990: 52), soos wat dit uit die volgende oorsig behoort te blyk. 
2.3 ENKELE TENDENSE OP DIE GEBIED VAN NIE-FORMELE ONDERWYSVOORSIENING 
SEDERT DIE LAAT 1950'S 
Nie-formele onderwys word onder meer beskryf as "enige georganiseerde, sistematiese onderwysaktiwiteit 
wat buite die formele onderwys plaasvind om in die onderwysbehoeftes van bepaalde bevolkingsektore, 
volwassenes sowel as kinders, te voorsien" (La Belle & Verhine 1975: 161). Nie-formele onderwys sluit 
onder meer onderwysaktiwiteite op die gebied van landbou, gemeenskapsontwikkeling en 
gesinsbeplanning sowel as tegniese en berocpsopleiding, geletterdheids- en basiese onderwys in (La Belle 
& Verhine 1975: 161). 
In L.A. het twee opponerende benaderings tot nie-formele onderwys ontstaan. Aan die een kant was daar 
die onderwysaktiwiteite wat deur staatsinstellings van stapel gestuur is en aan die ander kant die pogings 
wat op 'n buitc-parlementere basis deur mense en groepe in die bree gemecnskap aangepak is. 
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Laasgenoemde ondenvysprogramme was dikwels in stryd met die openbare of "amptelike" nie-formele 
onderwysprogramme (Carr 1990: 50; Husen & Postlethwaite s.j. : 338). 
Ireland (1987: 43) onderskei in bogenoemde verband tussen die sogenaamde "tradisionele benadering" tot 
nie-formele onderwys en Popular Education. Eersgenoemde benadering word hoofsaaklik geassosieer 
met regeringsgesteunde onderwysinstellings en omvat pogings om deur middel van nie-formele 
onderwysprogramme onderwys en sosio-ekonomiese probleme onder die sosio-ekonomies agtergeblewe 
gemeenskappe van L.A. gedeeltelik die hoof te bied (Ireland 1987: 43). 
Aan die antler kant is en word Popular Education-programme hoofsaaklik geassosieer met buite-
parlementere organisasies. Hierdie nie-formele onderwysprogramme bet bepaalde sosio-politieke 
doelstellings gehad wat dikwels teenstrydig was/is met die oogmerke en doelstellings van die 
"tradisionele" regeringsgesteunde onderwysprogramme (vgl. Carr 1990: 59). 
Teen hierdie agtergrond word eers die "tradisionele" vorme van nie-formele onderwys onder die loep 
geneem. 
2.3.1 "Tradisionele" vorme van nie-formele onderwysvoorsiening 
2.3.1.1 Sosiale opheffingsprogramme 
Sedert die 1950' s is "tradisionele" nie-formele onderwysprogramme in L.A. primer vir sosio-ekonomies 
agtergeblewenes aangebied. Hierdie programme bet hoofsaaklik gefokus op strategiee vir die vervulling 
van basiese menslike behoeftes, onder meer strategiee om voedsel en water oordeelkundig te gebruik, 
persoonlike gesondheid te bevorder en persoonlike omstandighede met betrekking tot behuising en basiese 
onderwys te verbeter (Husen & Postlethwaite s.j. : 340). 
Die programme wat gedurende 1960 in Colombie deur die Dcpartement Landbouvoorligting, 'n afdeling 
van die Ministcrie van Landbou, van stapel gestuur is, is 'n voorbeeld van die .vermelde sosiale 
opheffingsprogramme (resp. gemeenskapsontwikkelingsprogramme). In die genoertj.de jaar was die 
· Departement Landbouvoorligting in vier onderafdelings verdeel wat onderskeidelik voorsiening gemaak 
bet vir 'n volwassene onderrigprogram; klubs vir jong boerc; huisverbeteringsklubs en 'n publikasie- en 
inligtingafdeling. Met betrekking tot ecrsgenocmdc program bet voorligters plaasbesoeke afgele en mense 
met advies rakende hulle probleme bedien, vergaderings en demonstrasies oor verskillende onderwerpe 
gehou en kooperatiewe aktiwiteite onder die volwassenes aangemoedig. Teen 1963 bet daar alreeds vyf 
landbou-kooperasies as gevolg van die program tot stand gekom en is 'n verderc dertien beplan (Gale 
1969: 121 - 122). 
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Die publikasie- en inligtingafdeling het op sy beurt gereelde radio- en televisieprogramme in Colombie 
georganiseer ten einde die boere se kennis met betrekking tot moderne boerderytegnieke en wetenskaplike 
boerderymetodes te verbeter (Gale 1969: 122). 
Basiese volwassene-onderwysprogramme in L.A. was hoofsaakik gemik op die stedelike volwassene-
bevolking wat op onderwysgebied agter geraak het. Dit het formele remedierende onderwys omvat en van 
dieselfde handleidings en persele as vir skoolleerlinge is gebruik gemaak (Husen & Postlethwaite s.j.: 
340). 'n Voorbeeld van so 'n basiese volwassene-onderwysprogram is die basiese onderwys wat in Brasilie 
onderrig is. Dit was 'n vorm van kompensatoriese of sogenaamde "tweede-kans" onderwys vir diegene 
wat nie op skoolpligtige ouderdom toegang tot formele ondenvys gehad het nie (Ireland 1987: 45). 
In ander Latyns-Amerikaanse lande soos Argentinie, Colombie en Kuba is pogings aangewend om die 
onderwyspraktyke sodanig te verander dat die deelname van volwassenes aangemoedig is. In Argentinie 
is die skolestelsel op so 'n wyse verander dat kinders sowel as volwassenes vrye toegang daartoe gekry het 
en doelgerigte onderrig in 'n aantal ambagte deur plaaslike ambagsmanne aangemoedig is. In Colombie 
is 'n onderwysveldtog ter bevordering van die Colombiaanse kultuur geloods en in Kuba is elke boot of 
skip van die Kubaanse vlootmag ook beskou as 'n varende skool met 'n "onafhanklike onderwysidentiteit" 
wat onderwysprogramme moes onderneem om vissernianne tegnies sowel as kultureel te verryk (Husen & 
Postlethwaite s.j. : 340). 
Nie-formele onderwys in L.A. was egter nie tot sosiale opheffingsprogramme beperk nie. Sedert die 
middel van die twintigste eeu is ook beroepsopleidingsprogramme in Latyns-Amerikaanse lande geloods. 
2.3.1.2 Beroepsopleidingsprogramme 
Gedurende die 1950's en 1960's was die meeste Latyns-Amerikaanse lande in 'n mindere of meerdere 
mate onderworpe aan industrialisasie en verstedeliking (Carr 1990: 51 - 52; Husen & Postlethwaite s.j. 
338; vgl. ook die doelstellings van die Alliance for Progress, afd. 2.2). Dit het onder meer 'n nood aan 
'n groter geskoolde arbeidsmag meegebring. Gevolglik het die meeste Latyns-Amerikaanse lande begin 
om nie-formele beroepsopleiding - naas die formele onderwysprogramme en in ooreenstemming met die 
betrokke lande se sosiale en ekonomiese ontwikkelingsmaatreels te organiseer en te implementeer (vgl. 
byvoorbeeld die aanbevelings van die Santiago-konferensie, afd. 2.2) (Carr 1990: 52; Husen & 
Postlethwaite s.j.: 338 - 339). Daar is geoordeel dat 'n beter opgeleide werkerskorps produktiewer sou 
wees en groter verbruikers van plaaslik-vervaardigde goedere kon word (Carr 1990: 53 - 54). 
'n Voorbeeld van 'n regeringsgesteunde nie-formele onderwysprogram wat naas geletterdheid (vgl. afd. 
2.3.1.3) ook beroepsopleiding beoog het, is die Cruzada - ABC-program (vgl. afd. 2.3.1.3) wat vanaf 
1965 tot 1971 in vyf state in Noordoos-Brasilie gei:mplementeer is. Hierdie program het voorsiening 
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gemaak vir opleiding in onder meer skrynwerk, elektriese werk en naaldwerk (La Belle & Verhine 1975: 
188). 
Geletterdheidsprogramme het ook deel uitgemaak van die verskillende vorme van nie-formele 
onderwysvoorsiening sedert die middel van die twintigste eeu in L.A. 
2.3.1.3 Geletterdheidsprogramme 
Die vraag na geletterde mense en werkers het onder meer vanwee ekonomiese veranderinge en sosiale en 
ekonomiese ontwikkelingsplanne (vgl. afd. 2.2) sedert die tweede helfte van die twintigste eeu toegeneem. 
Gevolglik het Latyns-Amerikaanse lande opnuut pogings aangewend om ongeletterdheid onder die 
Latyns-Amerikaanse bevolkings hok te slaan (vgl. die vorige pogings in hierdie verband, afd. 2.1). 
Volgens Carr (1990: 55) is die volgende doelstellings met die bovermelde geletterdheidsprogramme 
nagestreef: 
Op sosio-ekonomiese gebied het die Latyns-Amerikaanse lande 'n beter opgeleide arbeidsmag, 
verhoogde industriele en landbouproduksie en die algehele ontwikkeling van die genoemde lande 
nagestreef. 
Polities het die regerings onder meer die uitwissing van ongeletterdheid, die sosiale integrasie van die 
sosio-ekonomies en polities-agtergeblewe gemeenskappe en die deelname van die bevolking by sosio-
ekonomiese en politieke verandering ten doel gehad. 
Ideologies beskou wou die regerings hulle bevolkings kultureel ophef en hulle gevoel van eiewaarde 
versterk (Carr 1990: 55). 
Die meerderheid van die staatsgesteunde geletterdheidsprogramme vir volwassenes het sogenaamde 
"tradisionele" onderrigmiddele soos byvoorbeeld handleidings, leesboeke en oorhoofse projektors gebruik. 
In die handleidings en leesboeke is dikwels onderwerpe behandel soos basiese menslike behoeftes 
(byvoorbeeld gesondheid, voeding en behuising); die vervaardigingsproses (byvoorbeeld arbeid, 
produksiemiddele en produksiemetodes); sosiale verhoudinge (byvoorbeeld gesinsverhoudinge en 
ontspanning); politieke aspekte (byvoorbeeld die funksionering van 'n staat of regeringstelsel) en 
kultureel-ideologiese aspekte (byvoorbeeld opvoeding en tradisies) (Carr 1990: 55, 56; vgl. Husen & 
Postlethwaite s.j. : 340). 
Die beste voorbeeld van bovermelde geletterdheidsprogramme is waarskynlik die van Colombie: 'n 
afdeling van die Colombiaanse Ministerie van Onderwys, naamlik die Subdepartement van 
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Geletterdheids- en Basiese Onderwys het in 1958 'n geletterdheidsprogram wat alreeds in 1948 van stapel 
gestuur is, oorgeneem. Behalwe dat meer as dertien honderd deeltydse en een-en-twintig voltydse 
volwassene-geletterdheidsentrums in Antiogiua en Bogota geskep en/of in stand gehou is, is ongeveer 
dertien honderd geletterdheidsopvoeders, bestaande uit veral studente, onderwysers, priesters en 
huisvroue tussen 1958 en 1962 opgelei. Verder is alle sekondere skoolleerlinge deur middel van 'n minis-
teriele dekreet verplig om gedurende die laaste twee jaar van hulle skoolloopbaan minstens sewe-en-
twintig uur lank die leiding in geletterdheidsonderwys en gemeenskapsontwikkelingsaktiwiteite te neem 
(Gale 1969: 120). 
'n Tweede voorbeeld van 'n geletterdheidsprogram wat in L.A. geloods is, is die Brasiliaanse Cruzada -
ABC - program waarna in afd. 2.3.1.2 verwys is. Die program het begin met die opleiding van 
geletterdheidsopvoeders. Die geletterdheidsonderwys wat daarop gevolg het, het uit vyf opeenvolgende 
fases bestaan en het oor 'n tydperk van twee en 'n half jaar gestrek. Die kurrikulum het die bevordering 
van basiese lees- en skryfvaardighede, vakke soos wiskunde, geskiedenis en aardrykskunde (op primere 
skoolvlak) en 'n bekendstelling met die politieke struktuur van die land ingesluit (La Belle & Verhine 
1975: 187; La Belle 1986: 120). 
Hoewel die vermelde regeringsgesteunde geletterdheidsprogramme die potensiaal gehad het om baie 
mense van onkunde en ongeletterdheid te bevry, is dit vanuit sommige oorde hewig gekritiseer. Daar is 
beweer dat die sosio-ekonomies en polities-agtergeblewe gemeenskappe van L.A. (vir wie die betrokke 
programme bedoel was) min seggenskap in die beplanning, samestelling en implementering daarvan 
gehad het en dat die onderskeie regerings in hul kurrikula doelbewus gemeenskapsprobleme wat direk met 
"sosio-ekonomiese en politieke onderdrukking" verband gehou het, vermy het. Op die wyse wou die 
regerings en bevoorregte groepe in L.A. (so is beweer) verseker dat die sosio-ekonomies-agtergeblewe 
gemeenskappe met die bestaande sosiale, ekonomiese en politieke orde gei:ntegreer word sonder dat hulle 
dit bevraagteken (Carr 1990: 58; Ireland 1987: 44). 
In die geheel beskou, is die vermelde formele en nie-formele ondenvysprojekte in L.A. (soos in die res 
van die wereld gedurende die l 960's) voorgehou as die "enigste weg" waarlangs 'n individu die sosiale 
leer kon klim en lande hulle sosio-ekonomiese welvaartspeil kon verbeter. In hierdie verband het Rama 
(aangehaal deur Vio Grossi 1984: 306) beweer dat "the masses were integrated into a new kind of 
consensus around the belief that the benefits of education meant social improvement." Soos wat dit uit 
die volgende oorsig afgelei kan word het die verwagte sosiale opheffing en toename in sowel 
onderwysgeleenthede as onderwyspeil nie vir die agtergeblewenes in L.A. gerealiseer nie. 
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2.3.2 Die onvermoe van "tradisionele" vorme van onderwysvoorsiening om aan verwagtinge te 
voldoen en die soeke na alternatiewe 
Beskikbare statistiek dui daarop <lat, hoewel aansienlike vordering tussen 1960 en 1969 gemaak is met 
die uitbreiding van primere onderwysgeleenthede, minder as die helfte van die skoolpligtige 
skoolbevolking teen 1969 die skool bygewoon het. Die mikpunt om teen 1968 algehele gratis en verpligte 
onderwys aan die skoolpligtige bevolking van L.A. te verskaf, is dus nie bereik nie (vgl. Brock 1981 -
1982: 54, 55, 58; Gimeno 1983: 32 - 33; La Belle & Verhine 1975: 163). Enersyds is die vermelde 
onderwysprojekte (byvoorbeeld die Major Project, vgl. afd. 2.2) gekniehalter deur 'n gebrek aan 
voldoende fondse. Gedurende die tydperk 1960 - 1968 het die uitgawes ten opsigte van formele onderwys 
in L.A. die groei van die Bruto Binnelandse Produk (BBP) oorskry. Hierbenewens het 
onderwysuitgawes gedurende die genoemde tydperk met 11,3 % per jaar teenoor die skoolinskrywing van 
6.2 % per jaar gestyg. Om sake te vererger het die koste van voorrade en ook salarisse gestyg (La Belle & 
Verhine 1975: 164). Andersyds het sosio-kulturele en ekonomiese omstandighede in L.A. in 'n mindere 
of meerdere mate daartoe aanleiding gegee dat 'n groot aantal skoolpligtige kinders nie die skool 
bygewoon het nie (Avalos 1978: 24; vgl. Gimeno 1983: 74 - 76; Ireland 1987: 42 - 43). 
Hoewel daar nie bo alle twyfel vasgestel kon word in hoe 'n mate onderwys oor die algemeen 'n rol 
gespeel het nie, blyk <lit uit die onderstaande oorsig <lat die rol van onderwys in die sosiale en ekonomiese 
ontwikkeling van Latyns-Amerika betreklik oorskat is. 
Hoewel L.A. tussen 1950 en 1980 'n gemiddelde ekonomiese groei van net meer as 5 % per jaar getoon 
het, wil <lit voorkom asof die ekonomiese voorspoed net beperk was tot die betreklik klein bevoorregte 
groepe. In hierdie verband het 'n opname van EKLA wat ongeveer 70 % van die bevolking van L.A. 
gedek het, aangedui <lat 60 % van die toename in die per capita-inkomste tussen 1960 en 1970 na 20 % 
van die bevolking (die ekonomies vermoende groepe) gegaan het, terwyl 40 % van die bevolking daarin 
kon slaag om hulle jaarlikse inkomste met nie meer nie as twintig Amerikaanse dollars te vermeerder 
(Girneno 1983: 73; vgl. Lyons 1965: 14). Uit hierdie statistiek en ook daaropvolgende waardebepalings 
deur die International Development Strategy wil dit voorkorn asof die toename in onder meer die 
ekonomiese groei en BBP gedurende die genoernde tydperk feitlik geen kwalitatiewe verandering in die 
sosiale welvaart van die oorgrote meerderheid van die Latyns-Amerikaanse bevolking te weeg gebring het 
nie (Gimeno 1983: 74). 
Die vermeende onvermoe van regeringsvoorsiende formele en nie-forrnele ondenvys om aan die 
verwagtinge van die sosio-ekonomies en polities-agtergeblewe gemeenskappe te voldoen, het gedurende 
die 1960's tot 'n alternatiewe onderwysmodel aanleiding gegee waarin opvoedkundiges soos Paulo Freire, 
sosiale hervormers soos Ivan Illich en Everett Reimer en buite-parlementere organisasies (BPO's) die 
voortou geneem het. Hierdie alternatiewe onderwysbeweging het 'n sterk sosiaal-politieke inslag gehad en 
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in L.A. bekend geword as Popular Education (vgl. Arnold, Barndt & Burke 1985: 17; Carr 1990: 59; 
La Belle & Verhine 1975: 7; La Belle 1986: 32 - 33; Torres 1990: 272). 
Hoewel die oorsprong van Popular Education tot by die pogings van die destydse Mexikaanse Minister 
van Onderwys, Jose Vasconcelos se sogenaamde "Cultural Missions" (vgl. Brock 1985: 5; Gimeno 1983: 
12 3; La Belle en Verhine 197 5: 181 - 182) teruggevoer kan word, word allerwee aanvaar dat Popular 
Education sy oorsprong te danke gehad het aan die bewussynsvormingsprogramme en onderwysidees van 
Paulo Freire, die Brasiliaanse opvoedkundige, wat gedurende die 1960' s opspraak verwek het (Arnold, et 
al. 1985: 17; La Belle 1987: 202). 
3. PAULO FREIRE SE IDEE VAN BEWUSSYNSVORMING AS EERSTE SAAMBINDENDE EN 
RIGTINGGEWENDE LEIDSTER VIR ALTERNATIEWE OF BEVRYDINGSONDERWYS 
Paulo Freire is in 1921 in Recife, Noordoos-Brasilie, gebore. As student het hy in die regte asook 
fifosofie aan die Universiteit van Recife gestudeer. Hy het later die regte laat vaar en as 'n direkteur 
verbonde aan die Departement van Onderwys in die Brasiliaanse staat Pernambuco gewerk (Collins 1977: 
5, 6). 
Onder meer van wee die aard van sy werk, het hy sedert 194 7 by geletterdheidsonderwys betrokke geraak. 
Freire het die "tradisionele" metodes wat in die geletterdheidsprogramme aangewend is asook die 
filosofiese beginsels daarvan begin bevraagteken. Veral die heersende opvattings oor die rol en 
moontlikhede van onderskeidelik onderwysers en volwasse leerders en die onderrigmetodes wat gevolg is, 
het by horn onder skoot gekom (Elias 1973: 69 - 70; Garcia 1983: 379). 
Freire se belangstelling in onderwys in die algemeen en geletterheidsonderwys in die besonder het daartoe 
gelei dat hy in 1959 'n doktorsgraad in die Filosofie van die Opvoeding aan die Universiteit van Recife 
voltooi het, waarin hy onder meer sy alternatief vir die bestaande onderwyspraktyk uiteengesit het (Elias 
1973: 70). 
Gedurende 1962 het Freire by die Populere Kulturele Beweging (PKB) in Recife betrokke geraak. Lede 
van die PKB het van verskillende visuele hulpmiddels gebruik gemaak om 'n bespreking van onderwerpe 
soos byvoorbeeld nasionalisme, ontwikkeling en ongeletterdheid in groepsverband te stimuleer. Tydens 
sodanige groepbesprekingsessies is daar geeksperimenteer met die sogenaamde "bewussynsvormings-" of 
"psigo-sosiale" metode: 'n mctode waarvolgens deelnemers van geselekteerde aspekte van die vermelde 
onderwerpe bewus gemaak is. Die aanvanklike sukses wat met hierdie metode behaal is, het Freire 
daartoe beweeg om dit ook in geletterdheidsprogramme toe te pas (Elias 1973: 70; vgl. Timpson 1988: 
64). 
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Freire se kritiek teen die bestaande onderwyspraktyk en die alternatiewe praktyk wat hy gepropageer het, 
het nie uitsluitlik uit onderwyskundige of opvoedkundige oorwegings voortgespruit nie, maar hou ook 
verband met die demokratiseringsproses wat gedurende die l950's en 1960's in Brasilie in swang was. 
Volgens Freire (l 974: 21 - 22, 30) is daar gedurende die negentiende en vroee twintigste eeu pogings 
aangewend om net soos in ander Latyns-Amerikaanse lande 'n demokratiese samelewing in Brasilie tot 
stand te bring. In daardie stadium was die oorgrote meerderheid van die Brasiliaanse bevolking nog nie 
gereed vir die totstandbrenging van 'n demokrasie nie hoofsaaklik omdat hulle gedwing was om die 
stigting van die Brasiliaanse republiek in die negentiende eeu, die groei van nywerhede tydens die laaste 
deel van die negentiende eeu en die groei van 'n industriele samelewing na 1945 as "toeskouers", sonder 
'n reg tot deelname of enige inspraak, dit wil seas 'n "culture of silence" (Freire 1974: 30) te beleef (vgl. 
Collins 1977: 11; Garcia 1983: 379 - 380). 
Vir Freire was "ware demokrasie" egter steeds 'n ideaal en hy het die ekonomiese veranderinge wat 1 
Brasilie teen die middel van die twintigste eeu gekenmerk het, as tekens van 'n gunstige klimaat vir die 
totstandbrenging van sodanige demokrasie beskou. Hierin moes onderwys 'n belangrike rol speel (Collins 
1977: 11; Walters 1986: 1 - 2). 
As opvoedkundige en ontleder van die sosio-ekonomiese en politieke omstandighede van Brasilie het 
Freire horn geroepe gevoel om die "onderdrukte" massas op te voed om op 'n "rasionele, kritiese en 
demokratiese" wyse deel te neem aan die ontwikkeling van Brasilie. Om dit te doen moes die onderwys 'n 
sterk sosiaal-politieke inslag he en deur 'n konstante poging om die leerders se houdings te verander en 
demokratiese ingcsteldhede by hulle in tc skerp, gekenmerk word (Collins 1977: 12; Freire 1974: 16; 
Garcia 1983: 379 - 380). 
Teen hierdie agtergrond kan Freire se kritiek teen onderwysvoorsiening deur die regering van sy tyd 
bespreek word. 
3.1 FREIRE SE KRITIEK TEEN "TRADISIONELE" ONDERWYSVOORSIENING IN ONTWIK-
KELENDE LANDE 
Freire onderskei tussen "onderwys vir verslawing" en "onderwys vir bevryding". Vir horn was 
eersgenoemde kenmerkend van die onderwyspraktyk van sy tyd en laasgenoemde die soort onderwys wat 
hy ten doel gestel het (Freire 1985: 113). 
Met die begrip "verslawing" (domestication) bedoel Freire die proses waardeur die bevoorregte groepe 
(vgl. afd. 2.2) gepoog het om die vermeende vyandiggesindheid van die "uitgebuite en onderdrukte 
klasse" te beheer of te neutraliseer ten einde die sosio-ekonomiese .en politieke status quo in die 
30 
samelewing te handhaaf (Freire 1974: 97: Freire 1985: 113). Volgens Freire word verslawing op 
minstens twee wyses bevorder, naamlik deur "kulturele indringing" ('n proses waardeur die bevoorregte 
groepe hulle kulturele waardes op die "verowerde" groepe afdwing) en deur onderwys (Freire 1974: 113). 
Die doel van "onderwys vir verslawing" was dus om die "onderdruktes" te verhinder om hulle werklike of 
ware sosio-politieke lewenswereld raak te sien en hulle te lei tot 'n willose aanvaarding van die heersende 
sosio-politieke en ekonomiese bedeling (Elias 1976: 112; Freire 1974: 114). Hierdie doelstelling is deur 
middel van "~mtokratiese en manipulerende" onderrigmetodes en 'n handhawing van 'n opvoeder-
leerderverhouding waarvolgens die leerders as passiewe objekte beskou is, nagestreef (Freire 1978: 24; 
Freire 1985: 10; La Belle 1987: 202). Volgens Freire is leerders nie aangemoedig om vrae te stel of 
sekere standpunte te bevraagteken nie. S6 is hulle nie die geleentheid gegun om hulle moontlikhede tot 
volle ontplooiing te laat kom nie (Freire 1985: 26). Wat van leerders verwag is, was bloot om vaste' 
kennis passief te aanvaar, te herhaal en te memoriseer (Freire 1978: 24; Freire 1985: 101). Aan die 
ander kant is opvoeders beskou as die "besitters" van kennis. Leerders was "lee houers" wat deur die 
"deposito's" van die opvoeders "gevul" moes word. Freire beskryf hierdie soort onderwys as "banking 
education" (Collins 1977: 80; Freire 1985: 100). 
Wat die onderwysinhoud betref, beweer Freire dat die werklikheid versluier word ten einde die kreatiewe 
bewussyn van die "onderdruktes" te neutraliseer. Deur middel van eensydige of verwronge 
onderwysinhoude word "onderdruktes" verhinder om hulle eie lewensomstandighede krities te ontleed en 
hulle moontlikhede as "refleksiewe, aktiewe wesens, as skeppers en transformeerders van die wereld" 
(Freire 1985: 101, 102, 114, 115) te verwesenlik. 
As 'n alternatief vir die bogenoemde onderwyspraktyk bied Feire die onderstaande visie van 'n "onderwys 
vir bevryding" aan. 
3.2 BEVRYDINGSONDERWYS AS FREIRE SE ALTERNATIEF VIR DIE BESTAANDE 
ONDERWYSPRAKTYK 
f 
Volgens Freire is die doel van bevrydingsonderwys onder meer om by die "onderdruktes" 'n "kritiese 
bewussyn" te skep; om die "intransitiewe" ingesteldheid van agtergeblewenes (<lit is 'n bewussynsvlak 
waar die "onderdruktes" feitlik geen benul het van of verstaan hoe die sosiaal-politieke en ekonomiese 
kragte op hulle lewens inwerk nie), in 'n sogenaamde "kritie:;e ingesteldheid" te omskep. 
Bevrydingsonderwys is daarop gemik om die "nalewe" sienswyses van "onderdruktes" ten opsigte van 
hullc eie moontlikhede, oortuigings en sosiale bestaan te verander. 'n Kritiese bewussyn kan 
agtergeblewenes in staat stel om deur middel van praxis (dit is 'n besinning oor 'n bepaalde praktiese 
toestand en sosiale optrede in verband daarmee) hulle posisie in die samelewing ten goede te transformeer 
(Collins 1977: 21; Freire 1974: 43; Merriam 1987: 94 - 95; Oliver 1987: 42). Freire vcrwys na 
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hierdie proses van kritiese bewuswording en transformasie as bewussynsvorming (vgl. Elias 1976: 134 -
135). 
Die verband wat Freire tussen bewussynsvorming en praxis le, impliseer <lat bewussynsvorming nie 
slegs 'n besinning oor of 'n ontleding van die sosio-kulturele en politieke werklikheid behels nie, maar 
ook 'n "intervensie" (resp. ingryping) in daardie werklikheid ten einde <lit te verander (Elias 1976: 133 -
134). 
In die geheel beskou is bewussynsvorming 'n nimmereindigende wisselwerking tussen optrede en 
besinning; 'n gebeure gekenmerk deur kennisversameling oor en 'n veroordeling van die bestaande sosio-
kulturele en politieke werklikheid asook die aankondiging van 'n nuwe werklikheid (Elias 1976: 138, 
141). Die einddoel is die vorming van 'n "nuwe mens" in 'n samelewing waarin die mens se reg om 
sy/haar moontlikhede ten volle te ontplooi, gewaarborg word (Collins 1977: 69). 
Die bovermelde onderwysgebeure geskied volgens Freire deur middel van d~mokratiese onderrigmetodesi 
waarvan vrye dialoog die belangrikste is (Elias 1976: 141). 
In laasgenoemde verband word dialoog as 'n deernisvolle ontmoeting tussen opvoeder en leerders beskou. 
Die opvoeder en leerders neem as gelykes aan die opvoeding- en onderrigsituasie deel en bespreek dan die 
leefwereldlike omstandighede van die leerders (Elias 1976: 78; Freire 1974: 115; Merriam 1987: 195). 
Dit is 'n vereiste vir "ware" dialoog dat die opvoeder ook student en die student ook opvoeder moet wees. 
Die een moet van die ander kan leer (Collins 1977: 84; Elias 1976: 78, 133). 
Die opheffing van die opvoeder-leerder-digotomie sal egter nie die behoefte aan opvoeders uitskakel nie., 
Inteendeel, opvoeders moet optree as koordineerders (resp. fasiliteerders) van die leergebeure (Collins 
1977: 84; Garcia 1983: 380). Hulle moet die leerders help om die sosiale werklikheid soos d'it 6f 
mondelings 6f deur middel van skriftelike beelde teenwoordig gestel word, bloot te le, te ontleed en te 
kritiseer (Elias 1976: 137). Dialogiese onderwys is dus 'n voortdurende "bewussynsvormende mede-
ondersoek" (Collins 1977: 16) van 'n gemeenskaplike sosiale werklikheid deur opvoeder en leerders 
gesamentlik (Merriam l 987: l 95). 
In die praktyk kom dialogiese onderwys daarop neer dat die "feite" soos verteenwoordig deur die konkrete 
bestaansituasie van die leerders, die vertrekpunt van die ondenvysgebeure vorm (Freire 1974: 124). 
Hierdie "feite" word aan die leerders teenwoordig gestel deur middel van konkrete beelde, gewoonlik 
prente met bypassende opskrifte of woorde. Deur middel van dialoog word die leerders bewus gemaak van 
die dehumaniserende aard van hulle bestaansituasics, word na die oorsake daarvan gesoek en word hulle 
gelei om hierdie situasies enersyds te veroordeel en andersyds as veranderbaar te beskou (Elias 1973: 78). 
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'n Omvorming van die sosiale werklikheid verteenwoordig die hoogtepunt van dialogiese onderwys. As 
deel van hierdie omvormingsgebeure verwerp die leerders 'n gegewe situasie en vervang hulle dit met 'n 
ander visie van die werklikheid. Die leerders beskryf die nuwe visie van die sosiale werklikheid en breek 
met hulle sogenaamde "culture of silence" (Elias 1973: 78). 
Wat die onderriginhoud van "ondenvys vir bevryding" betref, vorm die konkrete bestaansituasie van 
leerders die vertrekpunt. Die leerplan bestaan uit sogenaamde "generative themes" (dit is temas wat die 
potensiaal het om, na mate die leerders die tema begryp en verbande tussen temas kan le, nuwe dog 
aanverwante temas te genereer) (Collins 1977: 12, 16; Freire 1974: 159; Merriam 1987: 195). 
Sodanige leerplan sluit, afuangende van die betrokke leerders se bestaansituasie, temas in soos 
onderontwikkeling, armoede, werkloosheid en onafhanklikheid. Hierdie temas word as "probleme" 
teenwoordig gestel wat te bowe gekom moet word (Collins 1977: 13; Freire 1974: 42, 159). 
In hierdie stadium ontstaan die vraag in watter mate Freire se bewussynsvorming suksesvol in die 
praktyk toegepas kan word. 
3.3 DIE TOEPASSINGSMOONTLIKHEDE VAN EN KRITIEK TEEN PAULO FREIRE SE 
GEDAGTE VAN BEWUSSYNSVORMING 
In sommige Latyns-Amerikaanse lande het regerings die Freireaanse metode in hulle nasionale geletterd-
heidsveldtogte aangewend (Timpson 1988: 64) soos byvoorbeeld in Brasilie gedurende die vroee 1960' s 
(vgl. afd. 5.1); in Chili gedurende die bewind van Salvador Allende (die vroee 1970's) en in Nicaragua 
voor en na die rewolusie van 1979 (Munoz 1984: 1; Prajuli 1986: 36). 
Hoewel Freire se metpde blykbaar wyd in L.A. deur veral hervormingsgesinde regerings en buite-
parlementere organisasies (BPO's) toegepas is (vgl. Carr 1990: 56, 57; La Belle 1986: 175 - 181) wil 
dit voorkom asof bewussynsvorming nie werklik tot strukturele veranderinge op sosio-politieke gebied in 
L.A. gelei het nie (La Belle 1987: 204; Munoz 1984: 1). 
Hierbenewens huldig Cervantes (aangehaal deur La Belle 1987: 204) die mening dat bewussynsvorming 
in die afwesigheid van sosiale organisering en politieke aksie weinig invloed op die werklikheid kan he. 
Ook Tovar Gomez (aangehaal deur La Belle 1987: 204) beweer dat bcwussynsvorming nie daarin 
geslaag het om die lewensomstandighede van die leerders vir wie die tipe onderwys bedoel was, te 
vcrander nic. 
Sommige kritici soos Henry Giroux en Jim Walker (aangehaal deur Walters 1986: 5, 6) beweer dat Freire 
nie 'n logiese oorgangsteorie (dit wil se ten opsigte van die oorgang van bcwussynsvorming na 
rewolusionere optrede) ontwikkel het nie en dat leerders by die bewussynsvormingsfasc gebly het sonder 
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om tot politieke optrede oor te gaan. Freire word dus gekritiseer vir sy skynbare onvermoe om uit te brei 
op die verhouding tussen die opvoedings- en onderriggebeure en rewolusionere optrede (resp. politieke 
optrede) (Walters 1986: 6). Volgens McFadden (aangehaal deur La Belle 1987: 205) kan hierdie 
ondermoe egter toegeskryf word aan Freire se gebruik van die begrip praxis. McFadden onderskei tussen 
drie soorte praxis, naamlik praxis van die alledaagse lewe, intellektuele praxis en rewolusionere praxis 
om strukturele veranderinge op sosio-politieke gebied te weeg te bring. Volgens McFadden (vgl. La Belle 
1987: 205) was bewussynsvorming nie gekoppel aan rewolusionere praxis om strukturele veranderinge 
op sosio-politieke gebied te weeg te bring nie. 
Benewens Freire was daar ook BPO's en ander persone by die alternatiewe onderwys- en sosio-politieke 
beweging sedert die 1960's betrokke. Hoewel daar ooreenkomste tussen die persone en organisasies se 
benaderings tot nie-formele onderwys en soms ook samewerking tussen hulle bestaan het, het die dikwels 
ideologies uiteenlopende uitgangspunte tot 'n splyting in die alternatiewe onderwysbeweging gedurende 
die 1960 's gelei. 
4. SPLYTING IN STRENG GEDIFFERENSIEERDE ALTERNATIEWE ONDERWYSBEWEGINGS 
IN L.A. 
4.1 DIE ROL VAN DIE ROOMS-KATOLIEKE KERK (RKK) EN VOORSTANDERS VAN 
MARXISME ONDERSKEIDELIK 
Teen die middel van die hvintigste eeu het Paulo Freire die kerk in L.A. as 't ware uitgedaag om by 
sekulere bewegings aan te sluit. Hy het kerkleiers aangespoor om aktief teen onderdrukking te betoog en 
so die kerk se "ware profetiese funksie" te vervul. Freire het die "ware evangelie" as "profeties, utopies 
en rewolusioner" beskou en as 'n oproep aan gelowiges om hulle te beywer vir verandering, vryheid en 
rewolusie van en onder onderdruktes (Elias 1976: 59). 
Gedurende Mei 19 56 het die biskoppe van die RRK in Noordoos-Brasilie onder die beskerming van die 
Nasionale Konferensie van Brasiliaanse Biskoppe in Campina Grande, 'n stad in die staat Paraiba, 
ontmoet om Noordoos-Brasilie, 'n arm streek, se sosio-ekonomiese vraagstukke te bespreek. Die biskoppe 
het tot die gcvolgtrekking gckom dat daar "enorme onregtc'' in Noordoos-Brasilie gepleeg is en word en 
dat die RKK horn aan die kant van die verontregtes moes skaar (Ireland 1987: 22). 
Voortspruitend uit die besluit, het 'n sogcnaamde Populere Aksie binne die RKK ontstaan wat die 
vernietiging van die kapitalismc ten doe! gestel hct. Gedurende die 1960's het die Populere Aksie 
tesame met die BOB in Brasilie (vgl. afd. 4.2) by die PKB sowel as by die kleinboere in veral Noordoos-
Brasilie betrokke geraak (Ireland 1987: 22). 
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Hierbenewens bet die RKK horn gedurende die 1960 's deur middel van 'n proklamasie van die Tweede 
Vatikaanse Raad uitgespreek ten gunste van bevrydingsteologie as 'n proses waardeur daar oor die geloof 
as 'n sogenaamde "bevrydende aksie" besin word (La Belle 1987: 207). 
Verder is daar gedurende 1986 tydens 'n Latyns-Amerikaanse Biskoppc Konfercnsic in Medellin, 
Colombie, gefokus op die onderwerp "bevryding van onderontwikkeling en sosiale onregte in die 
samelewing." By hierdie konferensie bet die RKK horn opnuut openlik aan die kant van die 
"onderdruktes en armes" geskaar (Garcia 1983: 378; Ireland 1987: 23; La Belle 1987: 208). Volgens 
De Kadt (1970: 273) was die kerk in die algemeen een van die eerste samelewingskringe wat die sosio-
politieke samelewingstrukture en die beleidrigtings van sommige regerings in L.A. as onderdrukkend van 
aard bestempel en dit daarom veroordeel bet. 
Die vermelde nuwe koers wat die RKK in L.A.ingeslaan bet, bet na bewering daartoe gelei dat sommige 
Katolieke, veral diegene verbonde aan die PopuICrc Aksie, toenemend met lede van die Kommunistiese 
Party en ander Marxiste saamgewerk bet om sosiale verandering te weeg te bring. Die betrokke Katolieke 
bet gepoog om terselfdertyd fundamenteel-Christelike oortuiginge en Marxisties-sosialistiese standpunte 
te huldig (Elias 1976: 68), en onder meer geglo dat daar 'n voortdurende dialektiese verhouding tussen 
besinning (resp. refleksie; teorie) en sosio-politieke optrede (resp. praxis; praktyk) moet bestaan (Elias 
1976: 137). Uit hierdie teorie-praktyk-beginsel bet die idee gevloei dat bewyssynsvorming nie sonder 'n 
toetsing van die "nuutgevonde" kennis kan geskied nie (De Kadt 1970: 102). 
In Brasilie is bcwussynsvorming op twee wyses nagestreef, naamlik deur middel van 
geletterdheidsveldtogte en by wyse van die aktiwiteite van die PKB. Wat die geletterdheidsveldtogte 
betref, het die BOB, net soos Paulo Freire in Brasilie, 'n prominente rol gespeel. 
4.2 DIE BASIESE ONDERWYSBEWEGING (BOB) 
Die BOB is gedurende 1961 in Brasilie deur die Brasiliaansc Katolickc Biskoppe Konfercnsic in die 
lewe geroep. Sy werksaamhede bet aanvanklik aktiwiteite soos gemeenskapsontwikkeling, 
geletterdheidsprogramme, gesondheids- en landbou-oplciding en skoling in "demokratiese praktyke" 
ingesluit (De Kadt 1970: 12'3, 149). Die BOB het egter sy rol, doelstellings en metodes in Desember 
1962 in heroorweging geneem en daarmee 'n koers wat moontlik as rewolusioner beskryf kan word, 
ingeslaan (De Kadt 1970: 155; vgl. Garcia 1983: 377). Hierdie nuwe benadering bet sedert 1962 in 
onder meer radio-uitsendings (wat hoofsaaklik op bcwussynsvorming toegespits was) en in 'n handleiding 
getiteld Om te lcwc is 'n stryd (Vivcr e Lutar) neerslag gevind. Laasgenoemde is in 1963 gepubliseer. 
Dit het uit dertig gei'llustreerde lcsse bestaan wat verband gehou bet met die ervarings en 
lewensomstandighede van kleinboere (Elias 1973: 71). 
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Bewussynsvorming het verder 'n prominente rol in die onderwysaktiwiteite van die BOB gespeel. 
Volgens die BOB was ondenvys 'n aktiewe gebeure wat die mens in staat stel om bewus te word van haar-
/homself, ander persone, hulle onderskeie moontlikhede asook van die standpunt dat alle dinge 
(byvoorbeeld hulle lewensomstandighede) nie staties en onveranderlik is nie, maar omvorm kan word. 
Daarom is "the needs and longings of the 'povo' (die mense - HPA) for liberation" (De Kadt 1970: 156) 
as vertrekpunt van alle onderwys en opvoeding geneem. 
Na die staatsgreep wat gedurende April 1964 in Brasilie uitgevoer is, is die werksaamhede van die BOB, 
Paulo Freire en ook ander organisasies tot 'n stilstand gedwing. Die BOB en Freire is onder meer van 
staatsondermynende aktiwiteite beskuldig (Elias 1976: 15). Ondanks 'n inperking van sy aktiwiteite deur 
die owerheid het die BOB in Mei 1965 'n dokument die lig laat sien waarin bewussynsvorming en sosiale 
optrede weer eens as onderwysaktiwiteite gepropageer is. In dieselfde dokument het die BOB sy 
sienswyses ten opsigte van aangeleenthede soos politieke en ekonomiese oorheersing en klassekonflik 
uiteengesit (De Kadt 1970: 200). 
Benewens die BOB het ook die PKB horn met die onderwys bemoei. Soos in die geval van die BOB het 
bewussynsvorming 'n sentrale plek in die aktiwiteite van die PKB ingeneem. 
4.3 DIE POPULeRE KULTURELE BEWEGING (PKB) 
Sover vasgestel kon word, is die PKB in 1960 in Recife, Noordoos-Brasilie, gestig. Dit was 'n kulturele 
organisasie met duidelike sosio-politieke oogmerke en was gemik op aktiwiteite ten behoewe van die 
sosio-ekonomies en polities-kultureel agtergeblewe gemeenskappe in Brasilie (De Kadt 1970: 104). 
Die PKB was veral begaan oor die beweerde benadeling van die lewensomstandighede en die 
verduistering van die oortuiginge en kulturele waardes van die agtergeblewenes onder invloed van 
"superimposed elements of(an) alienated culture" (De Kadt 1970: 104). Daarom het die PKB gepoog om 
nie net eertydse, inheemse kulturele waardes te laat herleef nie, maar ook om die massas in te skakel by 
die proses van sosio-ekonomiese en polities-kulturele bevryding (De Kadt 1970: 104). 
Wat die onderwysaktiwiteite van die PKB betref, het hy deur middel van onder meer opvoerings, films en 
pamflette wat op die betrokke gemeenskappe se eie lewensomstandighede betrekking gehad het, gepoog 
om die massas sensitief te maak vir sosio-ekonomiese en polities-kulturele aangeleenthede wat moontlik 
tot refleksie en sosio-politieke optrede kon lei (De Kadt 1970: 105; Garcia 1983: 3 77). 
Benewens die rol en invloed van die vermelde persone en organisasies op die ontwikkelingsgang van 
bevrydingsonderwys in L.A. het ook die kritiek en onderwysidees van sogenaamde "ontskolers" soos 
Ivan Illich en Everett Reimer, bygedra tot die gees van verset teen die "tradisionele onderwys" en die 
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daarstelling van 'n alternatief daarvoor. Trouens, die twee was van die eerstes in L.A. wat gedurende die 
1960's kritiek gelewer het met betrekking tot die sosio-ekonomiese probleme wat na bewering die gevolg 
was van gebreke in die bestaande onderwysstelsel. Verder het hulle die onderliggende psigologiese en 
opvoedkundige veronderstellinge waarop die skool as opvoedingsinstelling berus, bevraagteken (Gimeno 
1983: 77; La Belle & Verhine 1975: 163). 
In die volgende oorsig word die kritiek teen die heersende onderwyspraktyk en die ontskolingsidees van 
Ivan Illich en Everett Reimer bespreek. 
4.4 DIE ONTSKOLINGSIDEES VAN IVAN ILLICH EN EVERETT REIMER 
Ivan Illich, 'n Oostenryker van geboorte, het teologie en filosofie in Rome bestudeer en 'n doktorsgraad in 
geskiedenis verwerf. In 1951 is Illich as priester na 'n New Yorkse Rooms-Katolieke gemeente, wat 
hoofsaaklik uit Portoricane en Ierse Amerikaners bestaan het, verplaas (Curtis & Boultwood 1977: 665 -
666). 
Illich en Everett Reimer het mekaar in 1958 in Porto Rico ontmoet. Hulle was later mede-stigters van die 
Sentrum vir Interkulturele Dokumentasie (SID) in Cuernavaca, Mexico (Curtis & Boultwood 1977: 
666; Gimeno 1983: 77). SID was 'n taalskool en vergaderplek vir studente van oor die hele wereld wat 
graag 'n wye reeks van onderwerpe wou bestudeer en lesings daaroor wou aanbied (Morris & Pai 1976: 
428). 
Volgens Gimeno (1983: 77) het SID die "mees radikale" kritiek teen die bestaande onderwysstelsel in 
L.A. uitgespreek. So het SID se mede-stigters, Illich en Reimer, byvoorbeeld gedurende die 1960's tot die 
gevolgtrekking gekom dat die meeste mense se toegang tot onderwys sowel as hulle individuele vryheid 
deur verpligte skoolbywoning beperk word. Opvoeding kan slegs tot sy reg kom as verpligte onderwys 
afgeskaf word en bestaande skole deur alternatiewe instellings vervang word (Illich 1974: vii). 
Illich en Reimer se kritiek teen en redes vir die afskaffing van die formele onderwystelsel spruit voort uit 
hulle kritiek teen die moderne tegnologiese sameleweing (Morris & Pai 1976: 428) waarna kortliks 
verwys sal word ten einde hulle kritiek teen die tradisionele aard van skole na behore te verstaan. 
Volgens bogenoemde twee het die Westerse tegnologiese samelewing selfvernietigend geword omdat dit 
die funksies wat individue in staat gestel het om suksesvol met hulle omgewing en antler mense om te 
gaan, ge1nstitusionaliseer en geburokratiseer het. Anders gestel: moderne instellings het die individu van 
sy vermoe om sy eie lot te bepaal ontneem en van mense "prisoners of ... institutions rather than their 
masters" (Morris & Pai 1976: 428) gemaak. Reimer (aangehaal deur Gimeno 1983: 77 - 78) het beweer 
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dat die stigting van instellings die mens van sy kosbaarste besittings, naamlik vryheid, spontanetteit en 
kreatiwiteit ontneem het. 
Hierbenewens word beweer dat die meerderheid moderne instellings van die Westerse samelewing 
manipulerend van aard is, in die opsig dat hierdie instellings 'n lewenstyl en kultuur bevorder wat op 'n 
soort produksie en verbruik berus wat verslawend op die "verbruikers" van die instellings inwerk. Onder 
hierdie manipulerende instellings ressorteer onder meer die wetstoepassende instellings, welsyndienste, 
tronke, weeshuise, hospitale vir geestessiekes en skole (Illich 1974: 54; vgl. Morris & Pai 1976: 426). 
Teen hierdie agtergrond word beweer dat die doel van skole die handhawing van Westerse, tegnologiese 
kultuurwaardes is en dat leerlinge deur middel van verpligte formele onderwys onderwerp word aan die 
manipulasie van al die verskillende instellings van die samelewing (Gimeno 1983: 78). Die skool as 'n 
"manipulerende" instelling verteenwoordig dus die eerste fase in die skepping van konformerende, 
manipuleerbare burgers in 'n tegnologiese samelewing. Leerlinge word in skole geleer om hulle aan 
gesag te onderwerp en om van die dienste van die instelling afhanklik te word. Leerlinge word verhinder 
om selfstandig te dink en word deur middel van onderwys as "verstandlose verbruikers" voorberei 
(Haralambos & Heald 1980: 188). 
In die volgende afdeling word Illich en Reimer se kritiek teen skole en formele onderwys in die algemeen 
in meer besonderhede behandel. 
4.4.1 Illich en Reimer se kritiek teen skole en formele onderwys in die algemeen 
4.4.1.1 Illich en Reimer se kritiek teen skole 
Illich en Reimer beskou skole as "plekke van bewaring" waarin diegene wat nie deur die arbeidsmark 
opgeneem kan word nie en kinders van werkende gesinne opgepas word. Volgens hulle word skole ook 
aangewend om individue vir hulle toekomstige sosio-ekonomiese rolle te selekteer en hulle by 'n 
hierargiese en meritokratiese samelewing in te skakel (Gimeno 1983: 78; Reagan l 980: 295; Reimer 
1975: 25). Die sosialisering en indoktrinasie van die jeug ten einde hulle te laat konformeer met die 
norme en waardes van die heersende sosiale orde, is volgens die ontskolers nog 'n funksie van skole 
(Reagan 1983: 296). Laastens word beweer dat skole 'n anti-opvoedkundige effek op die samelewing het 
in die opsig dat die skole individue verhinder of ontmoedig om ander geleenthede soos byvoorbeeld die 
politiek, die werksituasie en vrye tyd in opvoedingsgeleenthede te omskep (De Lange 1990: 85). 
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4.4.1.2 Illich en Reimer se kritiek teen die status van die onderwyser/opvoeder 
Benewens bostaande kritiek het Illich en Reimer hulle sterk uitgespreek oor die status wat die 
onderwyser/opvoeder in die onderwys-, onderrig-, en opvoedingsituasie geniet. Volgens hulle is daar te 
veel gesag in die onderwysers gesetel (Elias 1976: 118). Hierdie outokratiese houding is na bewering toe 
te skryf aan die drievoudige rol wat die onderwyser vervul, naamlik die van bewaker, moralis en terapeut. 
As bewaker tree die onderwyser as gids vir die leerlinge op en lei hy hulle deur "a drawn-out 
labyrinthine ritual" (Illich 1974: 30); as moralis indoktrineer hy leerlinge ten opsigte van wat reg en 
verkeerd is (Illich 197 4: 30 - 31) en as terapeut voel die onderwyser horn gemagtig om in die 
persoonlike sake van sy leerlinge in te meng en die leerling as persoon te help ontwikkel (Illich 1974: 
31). 
Ook die vooronderstellinge of sogenaamde "mites" waarop die leer- en kennisteoriee van moderne formele 
onderwys berus, het onder die kritiek van die bogenoemde persone deurgeloop. 
4.4.1.3 Illich en Reimer se kritiek teen die leerteoriee waarop (moderne) formele onderwys berus 
Illich (1974: 12) beweer dat skole die mite verkondig dat leer die resultaat van formele onderwys en 
skoolbywoning is; dat die waarde van leer toeneem; dat die waarde van leer gemeet en in die vorm van 
diplomas, grade en sertifikate gedokumenteer kan word en dat leer en opvoeding soos goedere verpak en 
verkoop kan word (Illich 1974: 12, 38 - 40; vgl. Reimer 1975: 33). 
4.4.1.4 Illich en Reimer se kritiek teen die kennisteoriee waarop (moderne) formele onderwys berus 
Met betrekking tot die ontskolers se kritiek teen die kennisteoriee, is Illich volgens Reagan (1980: 297) 
van mening dat kennis geobjektiveer word, dit wil se voorgehou word as 'n produk, en dat skole gevolglik 
gelyk gestel word aan fabrieke wat kennis-as-produk produseer. Die leerlinge word nie gelei om self 
kennis tot stand te bring nie (Reagan 1980: 297). 
Hierbenewens beweer Reimer (1975: 89) dat die meeste mense in die moderne tegnologiese samelewings 
doelbewus van kennis en kundigheid weerhou word. Sodoende word die meerderheid mense tot 
afhanklikheid van 'n minderheid mense verplig. Enersyds word kennis van hulle weerhou en word hulle 
die geleentheid om te leer ontse en andersyds word lewensfcite verdraai en verduister (Reimer 1975: 
90 - 91). 
Voordat 'n ontskoolde samelewing egter tot stand gebring kan word, moet die vermelde vooronderstellinge 
aangaande onderwys 'n nekslag toegedien word. In laasgenoemde verband huldig Illich en Reimer unieke 
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opvattings: standpunte waarop hulle alternatiewe opvoedingstelsel oor die algemecn en hulle leer-en 
kennisteorie in die besonder berus. 
4.4.2 Otl'rnttings waarop die oprnedingstelsel en leer- en kennisteorie rnn Illich en Reimer berus 
Met betrekking tot hulle opvattings oor leer, beweer Illich (1974: 39: vgl. Morris & Pai 1976: 431) dat 
leer die gevolg is van ongehinderde, vrye deelname aan aktiwiteite in 'n betekenisvolle omgewing en dat 
ongehinderde vrye leer tot die herskepping van kennis lei. Ongehinderde vrye leer skep onbeperkte 
geleenthede vir mense om mekaar te ontmoet en sake van sosiale belang met mekaar te dee!. Illich stel 
sodanige leer gelyk aan insidentele of toevallige leer, want dit is leer wat op 'n ongedwonge wyse uit die 
alledaagse lewe voortspruit (Illich 1974: 39). In teenstelling met intensionele leer (dit is doelbewuste, 
gesistematiseerde en verpligte leer) is insidentele leer die gevolg van die direkte en vrye betrokkenheid 
van die individu by die leergebeure (Haralambos & Heald 1980: 187). 
In aansluiting hierby maan Reimer (1975: 104) teen die opvatting dat leer van alle ander menslike 
aktiwiteite geskei kan word. ~eer geskied op 'n natuurlike wyse in onder meer die werksituasie, in spel 
en in die mens se ontmoeting met sy werklike leefwereldlike aangeleenthede (Reimer 1975: 104). 
Deur middel van die ontskoling van die samelewing wil die ontskolers ongehinderde en vrye leer verseker 
ten einde die individu te help om sy eie talente en moontlikhede ten volle te ontdek en te realiseer (Morris 
& Pai 1976: 431). 
Ten opsigte van hul menings oor kennis en kennisversameling, het die ontskolers die tradisionele 
opvatting dat kennis slegs op 'n sistematiese wyse binne 'n formele opset ontdek kan word, verwerp en 
vrye toegang tot kennis in 'n ontskoolde samelewing ten doel gestel. Geen persoon, ongeag sy afkoms 
en/of kwalifikasie, mag van kennis van watter aard ookal weerhou word nie (Illich 1974: 76). In hierdie 
verband meen Reimer (1975: 102) dat elke burger in 'n demokratiese samelewing die behoefte het om te 
weet hoc die universele waardes van 'n samcle\ving geskep word. 
Volgens Illich en Reimer is die eerste stap in die daarstclling van 'n ontskoolde samelewing 'n herkenning 
van die heersende vooronderstellings waarop formclc onderwysvoorsiening in die samelewing berus en 'n 
verwerping daarvan ten gunste van die wat deur hulle voorgestel is. Die tweede stap is die skep van 
gunstige samclewingsomstandighede waarbinne volkome vryheid van die individu verseker sal word. 
Volkome nyheid dui daarop dat geen groep of individu 'n se mag he oor die dinge (byvoorbeeld kennis, 
vaardighede en lewensmiddele) waaraan 'n ander individiu of groep 'n behoefte het nie. Enigeen wat wil, 
moet daarin kan deel. Skole moet byvoorbeeld afgeskaf word as 'n demokratiese samelewing tot stand 
gebring wil word, want as opvoeding/onderwys deur die staat gernonopoliseer word, kan dit nie meer die 
individu <lien nie. So ook moet gelyke onderwysgeleenthede deur middel van wetgcwing geskep word: 
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daar moet byvoorbeeld meer bronne beskikbaar gestel word aan diegene wat onderwys die minste kan 
bekostig (Morris & Pai 1976: 430). 
In hierdie stadium ontstaan die vraag na die aard van die onderwys-/opvoedingstaak in 'n demokratiese en 
ontskoolde samelewing. 
4.4.3 Opvoeding en onderwys in 'n ontskoolde samelewing 
Volgens Illich (1974: 39) is opvoeding 'n bevrydingsgebeure terwyl Reimer (1975: 89) verkondig dat 
enige opvoedingsgebeure die individu in die posisie moet stel om beheer oor homself, sy omgevv"ing en 
samelewing te verkry en dit te handhaaf. Dit stel ten minste drie eise aan die onderwys: dit moet aan 
almal wat wil leer, toegang verleen tot beskikbare leerbronne; dit moet mense in die posisie stel om hulle 
kennis met ander mense te deel en dit moet diegene wat 'n saak wil stel, die geleentheid hied om dit te 
doen (Illich 1974: 75). 
Volgens die ontskolers word die individu alreeds deur ten minste vier leerbronne omring: objekte in die 
onmiddellike omgewing van die individu wat waargeneem en bestudeer kan word; rolmodelle ( dit is 
mense met bepaalde vaardighede wat nageboots kan word deur ander mense); die portuurgroep waar 
individue saamwerk, kompeteer en redeneer; en ouer mense (resp. volwassenes) wat op ander se doen en 
late kritiek kan lewer en advies kan gee (Illich 1974: 76; vgl. Reimer 1975: 105). Omdat hierdie 
leerbronne in 'n ontskoolde samelewing oneweredig versprei sal wees, is vier opvoedkundige netwerke 
voorgestel waarvolgens individue toegang tot elk van die genoemde leerbronne kan verkry (Curtis & 
Boultwood 1977: 668; Illich 1974: 76). 
Die eerste netwerk is 'n venvysingsdiens met betrekking tot studie-objekte. Objekte uit die natuurlike 
omgewing word beskikbaar gestel aan enige persoon wat dit graag wil bestudeer. Sodanige objekte kan in 
onder meer biblioteke, werkswinkels, speletjiekamers, laboratoriums, nywerhede en museums gevind 
word. Die tweede netwerk behels die uitruil van vaardighede. Hiervolgens sal pcrsone wat gewillig is om 
hulle bepaalde vaardighede met ander persone te deel, se name en adresse in 'n register opgeteken en 
beskikbaar gestel word. "Peer-matching" is die derde netwerk waarvolgens 'n persoon in staat gestel word 
om met ander persone met dieselfde belangstellings te kommunikeer. Laastens is daar 'n tweede 
verwysingsdiens, maar hierdie keer vir professionele opvoeders wat gewillig is om mense te onderrig en 
vir hulle as gidse op te tree. Hierdie opvoeders word eers getoets om te bepaal of hulle aan die ecn kant 
bekwaam en bevoeg is om ouers met betrekking tot die opvoeding van hulle kinders te adviseer en aan die 
ander kant as gidse vir leerders op te tree (Curtis & Boultwood 1977: 668 - 669; Elias 1976: 144; Illich 
1974: 77 - 104; Morris & Pai 1976: 431). 
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In die geheel beskou, behoort die bovermelde leernetwerke vir mense van alle ouderdomsgroepe 
toeganklik te wees. 
behoeftes geskied. 
Deelname sal op 'n vrywillige basis en in ooreenstemming met 'n persoon se 
Verder moet die staat in die toekomstige ontskoolde, klaslose samelewing die 
verskillende bronne voorsien wat nodig is ten einde gelyke onderwysgeleenthede vir almal, ongeag geloof, 
ras, sosiale of kulturele agtergrond te verseker (Morris & Pai 1976: 431 - 432). 
Teen bostaande agtergrond word in die volgende afdeling gefokus op die praktykwording van sommige 
van die idees van bovermelde persone en die ontwikkeling van Popular Education as 'n tweede 
saambindende en rigtinggewende leidster vir die alternatiewe onderwysbeweging in L.A. 
5. POPULAR EDUCATION AS 'n TWEEDE SAAMBINDENDE EN RIGTINGGEWENDE 
LEIDSTER VIR DIE ALTERNATIEWE ONDERWYSBEWEGING IN L.A. 
5.1 POGINGS OM DIE TEORIEe VAN FREIRE EN ANDER IN DIE PRAKTYK TOE TE PAS 
Gedurende die vroee 1960 's het Paulo Freire onder die hervormingsgesinde regering van President 
Goulart in Brasilie sy onderwysopvattings prakties op die proef gestel (La Belle 1987: 202). 'n 
Eksperiment gemik op die bevordering van geletterdheid wat Freire in Angicas, 'n stad in die staat Rio 
Grande do Norte, van stapel gestuur het, het daarin geslaag om drie honderd werkers binne 'n bestek van 
vyf-en-veertig dae te leer lees en skryf (vgl. Collins 1977: 7; Elias 1973: 70). 
Gedurende Junie 1962 het 'n vriend van Freire, Paulo de Tarso, die Minister van Onderwys in Brasilie 
geword. Bewus van die bovermelde sukses wat Freire behaal het, het Tarso besluit om Freire se 
geletterdheidsprogram landwyd te laat toepas. Gevolglik is daar tussen Junie 1963 en Maart 1964 
voorbereidings getref vir die implementering van 1n nasionale geletterdheidsprogram in Brasilie. 
Gedurende hierdie tydperk is daar opleidingskursusse vir koordineerders (fasiliteerders) in feitlik alle 
groot Brasiliaanse stede aangebied. Duisende mense het vir hierdie opleidingskursusse aangemeld. Die 
beplande 1964-geletterdheidsprogram/bewussynsvormingsprogram was daarop gemik om ongeveer 
twintig-duisend "culture circles", oftewel besprekingsgroepe, dwarsoor Brasilie te stig. Die militere 
staatsgreep op 1 April 1964 waarin die regering van Goulart omver gewerp is, het egter die 
implementering van die geletterdheids- en bewussynsvormingsprogram in- die wiele gery. Freire se 
onderwysprogramme is weens beweerde staatsondermynende aktiwiteite stopgesit. Hyself is onder meer 
ook sewei:itig dae lank in die tronk gestop (Elias 1973: 71, 80; Elias 1976: 15; vgl. La Belle 1987: 
202). 
Na sy vrylating uit die tronk het Freire Brasilie verlaat en horn in Chili gaan vestig waar hy onder die 
destydse regering van President Edwardo Frei en in samewerking met die Chileense Instituut vir 
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Landbouhervorming by volwasse landbou- en geletterdheidsonderwys betrokke geraak het (Elias 1973: 
71; Timpson 1988: 64). 
Hierna het verskeie ander individue en groepe, aangespoor deur Freire se pogings in Brasilie en Chili sy 
onderwysmetode in verskeie werelddele maar in die besonder in Latyns-Amerikaanse lande toegepas (vgl. 
Carr 1990: 59; LaBelle 1987: 203). 
Oor die algemeen het Freire se metode daartoe bygedra dat 'n meer leerdergesentreerde benadering in die 
onderwys gevolg is. Onderrigmiddele soos opvoedkundige speletjies, literatuur en toneelopvoerings is 
ook toenemend in die onderwys aangewend (La Belle 1987: 203). 
'n Voorbeeld van 'n program waartydens opvoedkundige speletjies aangewend is om leerders se bewussyn 
te stimuleer is die program wat die Universiteit van Massachusetts gedurende die 1970' s in die landelike 
distrikte van Ecuador van stapel gestuur het. In hierdie program is die klem geplaas op die ontwikkeling 
van individue se leefwereldlike omstandighede en gevoelens van eiewaarde. Daar is ook klem gete op die 
ontwikkeling van geletterdheids- en rekenkundige vaardighede wat aansluiting sou vind by die bepaalde 
behoeftes en belangstellings van die landelike bevolking (La Belle 1986: 175). 
'n Uitstaande kenmerk van bovermelde program was volgens La Belle (1986: 176) die onderrigmiddele 
wat aangewend is om bepaalde leerdoelwitte te bereik. Om byvoorbeeld leerders se geletterdheids- en 
rekenkundige vaardighede te ontwikkel is van dobbelstene en kaarte gebruik gemaak. Om leerders bewus 
te maak van hulle leefwereldlike omstandighede, is 'n speletjie met die naam hacienda (soortgelyk aan 
die meer bekende speletjie Monopolie) aangewend om 'n landelike agtergrond te simboliseer. Aan die 
hand daarvan is temas soos grondeienaarskap en verhoudings van arbeiders met die plaaslike owerhede 
bespreek. Ander bewussynsvormende onderrigmiddele was die sogenaamde fotonovelas (tydskrifte) 
waarin die plaaslike inwoners se oorlewingstryd in die landelike gebiede uitgebeeld is (La Belle 1986: 
176). 
Nog 'n voorbeeld is 'n program wat op voetsoolvlak in Mexiko van stapel gestuur is en waarin die 
ontwikkeling van die leerders se rekenkundige en geletterdheidsvaardighede met bewussynsvormende 
aktiwiteite gekombineer is. Hierdie program wat onder die beskerming van 'n agentskap Onderwys en 
Ontwikkeling van Wes-Mexiko in Guardalajara, Mexiko geloods is, het die Freireaanse metode met 
betrekking tot die formulering en oplossing van landelike probleme toegepas. Hierdie program het 'n 
groep van tagtig suikerrietsnyers wat deur 'n groep suikerrietverbouers in die suidelike deel van die staat 
Jalisco gekontrakteer was, betrek. V66r die impiementering van hierdie program het die suikerrietsnyers 
deur middel van 'n middelman kontrakte met die suikerrietverbouers (resp. werkgewers) beding. Die 
middelman het 'n gedeelte van elke rietsnyer se loon vir sy diens geeis. Sodoende het die rietsnyers van 
die middelman afhanklik geword om kontrakte te beding en horn boonop daarvoor betaal. 
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Die genoemde agentskap se program was daarop gerig om enersyds die suikerrietsnyers bewus te maak 
van hulle afhanklikheid van die middelman en andersyds lees- en rekenkundige vaardighede by hulle te 
ontwikkel ten einde hulle onafhanklik van die middelman te maak. Die program is toe begin en na ses 
weke (waartydens geletterdheids- en rekenkundige klasse aangebied is) het verteenwoordigers van die 
suikerrietsnyers na bewering voldoende geletterdheids- en rekenkundige vaardighede bemeester om hulle 
eie kontrakte te beding en te sluit (La Belle 1986: 179 - 180). 
Ten spyte van die relatiewe sukses wat met die ontwikkeling van geletterdheids- en rekenkundige 
vaardighede behaal is, het bewussynsvorming nie tot sosio-politieke veranderinge gelei nie (vgl. Garcia 
1983: 383 ). Gevolglik het daar gedurende die 1970' s 'n nu we beweging, bekend as Popular Education 
in L.A. ontstaan. Die pleitbesorgers en beoefenaars van Popular Education het sedert die genoemde 
tydperk ontledingswyses en -kategoriee begin soek waarvolgens tot 'n dieper begrip van die verhouding 
tussen volwassene-onderwys, Popular Education en kapitalistiese samelewings gekom kon word (vgl. 
Ireland 1987: 3). In laasgenoemde verband het die werk van L. Althusser (1971) (oor die skool se 
funksie as 'n Ideological State Apparatus) en P.Bourdieu en J.C. Passeron (1977) (oor die reproduktiewe 
funksie van die skool) aanvanklik die basis van debatvoering gevorm. Omdat hierdie groep skrywers 
hulle grotendeels toegespits het op die aard en gebreke van formele skoolonderwys, het sommige 
voorstanders van Popular Education gevoel dat hulle ontledings van betreklik min betekenis was vir die 
bevordering van Popular Education as 'n partikuliere volwassene-onderwyspraktyk in derde wereld-lande 
(Ireland 1987: 3). 
Om bogenoemde rede het die voorstanders en beoefenaars van Popular Education toenemend die werke 
van Antonio Gramsci ( 1891 - 193 7), 'n ltaliaanse kommunis gelees omdat daar geglo is dat sy teorie ( oor 
sosiale verandering in kapitalistiese samelewings) 'n dieper begrip van die rol en funksie van volwassene-
onderwys in sosiale verandering kon bied (Ireland 1987: 30). 
In die volgende afdeling word gepoog om vas te stel presies wat hierdie teoriee behels het, watter rol en 
funksic volwassene- (werkersklas-) onderwys in sosiale verandering kan speel en watter aanwysbare 
invloed die teoriee van Gramsci op Popular Education gehad het. 
5.2 DIE BYDRAE VAN ANTONIO GRAMSCI TOT DIE ONTSTAAN EN ONTWIKKELING VAN 
POPULAR EDUCATION 
5.2.1 Oricntcring 
Antonio Gramsci is op 22 Januarie 1891 op die eiland Sardinie gebore. Laasgenoemde eiland was in 
daardie stadium onder Italiaanse beheer en sosio-ekonomies agtergeblewe. Gramsci se lewe is na 
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bcwcring gekenmerk deur betreklike armoede en 'n lang tydperk van tronkstraf (vgl. Armstrong 1988: 
251 - 252; Morgan 1987: 296; Sassoon 1982: 50). 
In 1911 het hy aan die Universiteit van Turyn begin studeer. Hy het vermoedelik in 1913, gedurende sy 
studentejare, by die sosialistiese beweging van Turyn betrokke geraak (Sassoon 1982: 153) en 
terselfdertyd met sy loopbaan as politieke joernalis begin (Armstrong 1988: 252). 
In 1915 het Gramsci horn by die Italiaanse Sosialistiese Party aangesluit (Morgan 1987: 296). Vanwee sy 
werk as joernalis en sy bedrywighede as politieke aktivis het hy en sy vriende, onder andere Palmino 
Togliatti en Angelo Tosca, in April die sosialistiese nuusblad Die Nuwe Orde [L'Ordine Nuovo] gestig 
(Sassoon 1982: 153). Die Nuwe Orde was hoofsaaklik op fabriekwerkers en militante sosialiste in Italie 
gerig (Walters 1986: 12). 
Gramsci het ook by die werkersklasbeweging en sy aktiwiteite in Turyn betrokke geraak en het later 'n 
leidende rol in die Turynse fabrieksraadbeweging gespeel (Walters 1986: 12). (Hieroor word later 
vollediger berig). 
Benewens sy betrokkendheid by Die Nuwe Orde en die fabrieksraadbeweging, het Gramsci ook 'n 
politieke loopbaan begin volg toe hy in 1921 'n stigterslid van die Italiaanse Kommunistiese Party geword 
het. As 'n parlementslid van die Kommunistiese Party, is Gramsci en ander kommunistiese leiers, ten 
spyte van hulle parlementere immuniteit, in November 1926 deur Benito Mussolini, die Italiaanse diktator 
en leier van die Fascistiese Party, in hegtenis gcneem. Gedurendc Mei 1928 is Gramsci twintig jaar 
tronkstraf opgele waarvan hy twaalf jaar uitgedien hct. Hy is op 27 April 1937, enkele dae na sy 
vrylating, oorlede (Morgan 1987: 296; Sassoon 1982: 155). 
Gedurende die twaalf jaar wat Gramsci in die tronk deurgebring het, het hy 'n aantal boeke voltooi en 
briewe geskryf wat later saamgevat is in Prison note books en Letters from prison onderskeidelik (Cave 
1983: 145). 
Bogenoemde werke van Gramsci het hoofsaaklik oor die werkersklasbeweging in Wes-Europa en Italie 
gedurendc die eerste dekades van die twintigste ecu en oor die fabrieksraadbeweging gehandcl (Cave 
1983: 145). Om Gramsci se teorie oor sosiale verandering in kapitalistiese samelewings en die rol en 
funksie wat volwassene onderwys daarin specl na behore te verstaan, is dit nodig om kortliks sy eie 
onderwyspraktyk in die fabrieksraadbeweging te bespreek. 
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5.2.2 Gramsci se onderwyspraktyk 
Sedert die stigting van Die Nuwe Orde in 1919 het Gramsci week na week deur middel van 'n reeks 
artikels gepoog om 'n nuwe intellektualisme by die werkersklas te ontwikkel wat hy gehoop het tot die 
opbou van 'n werkersklas teen-hegemonie en sosialistiese bewindsoorname in Italie sou lei (Armstrong 
1988: 257). In een van die artikels wat oor sogenaamde "werkersklasdemokrasie" gehandel het, het 
Gramsci onder meer voorgestel dat interne kommissies vir fabriekswerkers en buurtrade in die 
gemeenskappe omvorm moes word tot organisasies van werkersdemokrasie en werkersklasregering 
(Walters 1986: 12). Fabriekswerkers in Italie kon hulle mi die Eerste Wereldoorlog (1914 - 1918) in 
interne kommissies organiseer wat hulle belange beskerm en verdedig het. Gramsci was egter teen 
hierdie kommissies gekant omdat dit volgens horn ondergeskik was aan gesentraliseerde vakbonde \vat 
dikwels tot voordeel van hul werkgewers arbeidsvrede bevorder het. Hy het gevolglik op die omvorming 
van hierdie kommissies in sogenaamde fabrieksrade as instellings van selfopvoeding, selfbestuur en 
politieke mag, aangedring (Kann 1981: 437; vgl. Walters 1986: 12). 
Die doel van die fabrieksrade was onder meer om die werkersklasse se vermoe en gereedheid om te regeer 
te verhoog (Walters 1986: 12). Verder moes die rade (resp. sowjette) die psige van die werkers radikaal 
c5mvorm en hulle bewus maak van hulle regte en pligte as kamerade en werkers. Kortliks kom dit daarop 
neer dat die rade die werkers polities en ideologies moes opvoed (Entwistle 1978: 31). 
Wat die vorm van werkersonderwys betref, het Gramsci in "ervaringsonderwys" geglo. Werkers se 
vaardighede in selfdissipline en hul ervarings van progressiewe selfbestuur sou deur die genoemde 
onderwysvorm versterk word. Die fabrieksrade sou die grondslag van hierdie ervaringsonderwys vorm. 
Besondere klem is gele op die vaardighede van werkers met betrekking tot selfdissipline en selfbestuur. 
Volgens Gramsci moes die eksterne dissipline wat van buite deur die kapitalisties-gesinde werkgewers 
toegepas is, omskep word in selfdissipline (interne dissipline) van die werkers waardeur laasgenoemde 
hulle eie lot kon bepaal. Verder moes die werkers die nodige analitiese en tegniese vaardighede 
ontwikkel wat hulle in 'n posisie sou stel om hulle eie werkersbelange te verdedig en ook hulleself te 
bestuur (Kann 1981: 437 - 438). 
Teen hierdie agtergrond was daar in die praktyk teen die vroee 1920's meer as 150 000 werkers in Turyn 
in fabrieksrade georganiseer. Gramsci self het 'n leidende rol gespeel. Gramsci het onder meer skole en 
studiegroepe vir werkers help organiseer en was ook persoonlik betrokke by onderwysaktiwiteite onder 
werkers (Cave 1983: 164; Walters 1986: 13). 
Die geleentheid vir werkers om hulle vaardighede in selfdissipline en selfbestuur te bewys, het blykbaar 
na die algeneme staking in Piedmont in April 1920 gekom, toe die werkers die fabrieke in die 
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hoofsentrums van Noord-Italie beset en sonder tussenkoms van fabrieksbesture die produksie voortgesit 
het (Kann 1981: 439; Sassoon 1982: 153). 
Die genoemde staking en besetting van fabrieke is egter met aansienlike teenstand vanuit die geledere van 
die kapitalisties-gesinde werkgewers, die vakunies, politieke partye en die staat begroet, in so 'n mate dat 
die werkersbeweging en fabrieksraadstelsel in Italie doodgeloop het (Kann 1981: 439; Sassoon 1982: 
153; Walters 1986: 13). 
Bogenoemde gebeure het Gramsci tot die gevolgtrekking laat kom dat die besetting en bestuur van 
fabrieke deur die werkers bewys het dat die fabrieksrade die werkers in selfdissipline en selfbestuur 
opgevoed het. Aan die ander kant het dit egter getoon dat die werkersbeweging en die fabrieksrade op 
sigself nie opgewasse was om sosio-politieke verandering te weeg te bring nie (Kann 1981: 439). 
Na aanleiding van die klaarblyklike onvermoe van die werkersbeweging om gedurende die laat 1910's en 
vroee 1920's 'n sosialistiese rewolusie in Italic en Wes-Europa te weeg te bring, het Gramsci 'n teorie oor 
hegemonie ontwikkel en die mislukking van die werkersbeweging in die Weste probeer ontleed en 
verklaar. Op grond van hierdie verklaring het hy 'n teorie oor sosiale verandering waarin 
opvoeding/onderwys 'n sentrale rol speel, geformuleer (vgl. Armstrong 1988: 254 - 255; Morgan 1987: 
296; Youngman 1986: 71 - 72). 
Vervolgens word Gramsci se teoriee oor hegemonie en sosiale verandering bespreek. 
5.2.3 Gramsci se teoriee oor hegemonie en sosiale verandering 
Om Gramsci se gebruik van die begrip hegemonie na behore te verstaan, is dit eerstens nodig om sy 
siening rakende die staat kortliks te bespreek. 
Grarnsci het anders as byvoorbeeld Karl Marx 'n onderskeid getref tussen twee segmente van die 
superstruktuur of bobou van die staat, naamlik die politieke en die burgerlike gemeenskap (Armstrong 
1988: 254; vgl. Morgan 1987: 300). Die politieke gemeenskap omvat instellings soos die geregshowe, 
die weermag, regeringsburokrasie en polisie terwyl die burgerlike gemeenskap instellings soos die kerk, 
die media, vakbonde en onderwysinstellings insluit. Elkeen van hierdie genoemde twee segmente oefen 
na bewering 'n spesifieke tipe sosiale kontrole oor die samelewing uit. Die politieke gemeenskap oefen 
sosiale kontrole met behulp van dwang, mag en dreigemente van geweld uit terwyl die burgerlike 
gemeenskap van 'n partikuliere (byvoorbeeld kapitalisties-georienteerde) ideologie gebruik maak om die 
massas se instemming en konformiteit te verkry en te behou (Armstrong 1988: 254; Kiros 1985: 100; 
Youngman 1986: 72). 
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Volgens Gramsci (aangehaal deur Morgan 1987: 299) oefen die regerende kapitalistiese klasse in die 
Weste sy sosiale beheer hoofsaaklik deur middel van die burgerlike gemeenskap uit. Hierdie sosiale 
beheer geskied na bewering deur middel van 'n verskeidenheid prosesse wat vorm aanneem in wat 
Gramsci hegemonic noem. Hegemonic veronderstel dus onder meer die ekonomiese en politieke 
oorheersing van een klas oor 'n ander klas(se) in die samelewing (Morgan 1987: 299). Hegemonic 
geskied verder deur ideologiese, filosofiese en psigologiese prosesse waardeur die lewensbeskouing van 
die regerende kapitalistiese klas die samelewing oorheers en die laer stand deur oorreding en instemming 
(nie dwang of geweld nie) oorgehaal word om eersgenoemde se lewensbeskouing te aanvaar; om deelagtig 
te word aan die morele, kulturele en sosiale waardes en oortuiginge van die bevoorregte, heersende klas 
(Armstrong 1988: 255; Entwistle 1978: 24; Morgan 1987: 299; Sarup 1984: 140). 
Die heersende klas se beheer oor die instellings van die burgerlike gemeenskap stel hulle in staat om die 
onderhoriges se bewussyn te manipuleer. Die onderhoriges internaliseer die regerende klas se ideologie 
en kulturele waardes en aanvaar daardeur hulle eie onderdanigheid as sou 'n aanvaarding van die status 
quo in hulle belang wees (Entwistle 1978: 24; Nteta 1989: 56). Volgens Gramsci (aangehaal deur 
Youngman 1986: 73) ontwikkel daar by die onderhoriges 'n valse bewussyn, dit is 'n onkritiese lewens-
en wereldbeskouing. 
As sosiale verandering (resp. sosialistiese rewolusie) in kapitalistiese samelewings te weeg gebring wil 
word, moet die hegemonic van die heersende klas omskep word in 'n teen-hegemonie, 'n 
werkersklashegemonie. Om 'n werkersklashegemonie te weeg te bring is <lit onder meer nodig om die 
onkritiese of valse bewussyn van die werkersklasse te omvorm en 'n alternatiewc lewens- en 
wereldbeskouing te ontwikkel wat werkersklasse in die posisie stel om hulleself te bevry van hulle 
onderdanigheid en hulle vir sosiale rewolusie te beywer (Youngman 1986: 72). 
Gramsci onderskei tussen twee momente van sosiale rewolusie, naamlik rewolusie as 'n war of position 
en rewolusie as 'n war of movement. Eersgenocmde veronderstel die geleidelike ontwikkeling van die 
bewussyn en politieke mag van die werkersklasse en skepping van 'n teen-hegemonie, terwyl war of 
.movement 'n direkte konfrontasie met en omverwerping van die bestaande kapitalistiese strukture 
veronderstel (Adamson 1978: 430; Morgan 1987: 300; Sassoon 1982: 216 - 217). 
Uit die vorigc paragrawe kan afgclei word dat Gramsci geglo het <lat die politieke rewolusies 
voorafgegaan word deur die intellektuele en kulturele voorberciding van die massas en skepping van 'n 
teen-hegemonic (Morgan 1987: 301; Sarup 1984: 129, 140). In hierdie voorbereiding speel die 
intellektualiste van die werkersklasse 'n vername rol, aangesien dit hulle taak is om by die werkersklasse 
'n meerderwaardige vorm van denke te ontwikkel (Sarup 1984: 132). 
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Gramsci tref ook 'n onderskeid tussen tradisionele en ''organiese" intellektualiste. Eersgenoemde is 
professionele intellektualiste wat byvoorbeeld in die letterkunde en wetenskap opgelei is terwyl 
"organiese" intellektualiste die denkende en organiserende elemente van 'n bepaalde sosiale klas 
verteenwoordig - diegene wat daardie klas se idees en aspirasies verwoord en verdedig (Hoare & Smith 
1986: 1). 
Gramsci was hoofsaaklik gelnteresseerd in die "organiese" intellektualiste wat "organies" met die 
werkersklasse verbind was en bewus was van die kragte wat werksaam was in 'n kapitalistiese 
samelewing. Hulle moes 'n organisatoriese en opvoedingsfunksie vervul aangesien die werkersklasse nie 
in 'n posisie verkeer het om hulleself polities te organiseer en hulle eie intellektualiste te skep nie (Cave 
1983: 157; Morgan 1987: 303; Hoare & Smith 1986: l; Sarup 1984: 134). Die "organiese" 
intellektualiste moes help om die onkritiese lewens- en wereldbeskouing wat volgens Gramsci deur die 
meerderheid lede van die werkersklasse gehuldig en deur bygelowigheid, onsamehangendheid en 
teenstrydighede gekenmerk word, te omvorm tot 'n logiese, kritiese en selfstandige denkwyse (Cave 1983: 
151- 152; Sarup 1984: 132; Sassoon 1982: 13). 
In die voorafgaande bespreking van Gramsci se teoriee oor hegemonie en sosiale verandering is die rol en 
funksie van werkersklasonderwys (resp. volwassene-onderwys) onmiskenbaar en kan die rol en funksie 
van volwassene-onderwys in die skepping van beide 'n werkersklashegemonie en sosiale verandering soos 
volg saamgevat word: 
Volwassene-onderwys in kapitalistiese samelewings moet gebaseer wees op 'n teorie oor bourgeoisie 
hegemonie sowel as op 'n teorie oor sosiale verandering wat ontwikkel het uit 'n ontleding en 
verklaring van die genoemde hegemonie (Walters 1986: 16). 
Volwassene-onderwys kan nie op sigself tot sosiale verandering lei nie, maar kan aangewend word om 
die bourgeoisie hegemonie uit te daag (Armstrong 1988: 257, 258). 
Volwassene-onderwys is 'n voorvereiste vir die ontwikkeling van 'n teen-hegemonie of 
werkersklashegemonie (Sarup 1984: 129). 
"Organiese" intellektualiste is belangrik in die ontwikkeling van 'n werkersklashegemonie aangesien 
rewolusionere politieke aktiwiteit nie spontaan deur die massas gelnisieer kan word nie (Armstrong 
1988: 258; Walters 1986: 16). 
"Organiese" intellektualiste het 'n organisatoriese en opvoedingsfunksie (Hoare & Smith 1986: 1). 
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Volwasscne-onderwys is primer gerig op 'n omvorming van die werkersklasse se valse bewussyn tot 'n 
kritiese bewussyn (Walters 1986: 16). 
In die geheel beskou was Gramsci gemoeid met die bevordering van rewolusionere verandering en blyk sy 
werk relevant te wees vir voorstanders van volwassene-onderwys wat verbind is tot die omverwerping van 
die bestaande sosio-ekonomiese en politieke orde (Entwistle 1978: 23 ). 
Teen hierdie agtergrond kan nou gepoog word om aan te toon watter aamvysbare invloed Gramsci op 
Popular Education in L.A. gehad het. 
5.2.4 Aanwysbare invloed van Gramsci op Popular Education 
By die Internasionale Forum insake Deelnemende Navorsing, gedurende April 1980 in Joego-Slawie, 
het 'n Latyns-Amerikaanse afvaardiging bestaande uit pleitbesorgers van Popular Education, naamlik 
Orlando Fals Borda en Franciso Vio Grossi referate gelewer, onderskeidelik oor die moontlikheid van 'n 
"wetenskap van die gewone mense" en die "skepping en rol van die organiese intellektualiste" (Jackson 
1981: 83 ). Dat die Gramsciaanse idees in die referate neerslag gevind het, kan onder meer uit die titels 
afgelei word. 
Verdere Gramsciaanse invloed op Popular Education word weerspieel in die gebruik van Gramsciaanse 
terminologie in die literatuur oor Popular Education in L.A. Begrippe soos "die organisering van die 
werkersklas", "bourgeoisie hegemonie", "werkersklashegemonie", "organiese intellektualiste" en 
"teenhegemonie'', kom dikwels voor (vgl. Ireland 1987; Jackson 1981; La Belle 1987; Prajuli 1986; Vio 
Grossi 1984 ). 
Hierbenewens het sekere voorstanders van Popular Education in L.A. soos byvoorbeeld Virginia 
Guzman, Virginia Vargas, Jaime Joseph en Juan Edwardo Garcia Huidobro, skrywers van die artikel: 
Popular education: theoretical foundations and some peculiarities of popular education in Latin 
America, (in: Cultura Popular, Junie 1981, 1: 52 - 61 ), aangedui dat hulle vertolking van Popular 
Education onder meer op konsepsuele kategoriee en vooronderstellings van Gramsci gebaseer is (vgl. 
Carr 1990: 66). 
Die volgende lyk na meer spesifieke invloede op Popular Education: 
Eerstens word Popular Education in L.A. gekenmerk deur pogings om volwassene-onderwys op die 
belange van die werkersklasse of sosio-ekonomies en politieke agtergeblewenes te grond. 
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Tweedens het Popular Education 'n organisatoriese funksie in die opsig dat Popular Education -
aktiwiteite instrumenteel moet wees in die daarstelling van outonome organisasie onder die 
werkersklasse. Popular Education moet dus 'n bydrae lewer tot die sosio-politieke organisering van 
die werkersklasse in hulle strydvoeringe ten behoewe van sosiale geregtigheid en gelykheid in 'n 
samelewing wat na bewering deur die eise van kapitalisme skeefgetrek word (Ireland 1987: 30, 35; 
La Belle 1987: 208). 
Die organisering van die werkersklasse impliseer ook dat die werkersklasse nie slegs op sosio-
ekonomiese en politieke gebied georganiseer moet word nie, maar ook kultureel en ideologies bewus 
gemaak moet word van hoe die bevoorregte groepe in L.A. samelewingstrukture soos byvoorbeeld die 
skool, kerk en media aangewend het om hegemoniese beheer oor die werkersklasse uit te oefen (La 
Belle 1987: 208). 
'n Derde invloed wat Gramsci op Popular Education gehad bet, hou verband met die idee van die 
"organiese intellektualis" wat onder meer 'n organisatoriese, opvoedings- en leierskapfunksie moet 
vervul (Ireland 1987: 68, 69; Morgan 1987: 303). Voorstanders van Popular Education het beweer 
dat die mislukking van werkersklasbewegings in L.A. om sosio-politieke veranderinge te weeg te 
bring, te wyte was aan 'n onvermoe om werkersklasintellektualiste, wat hulle eie klas kan lei om 'n 
teen-hegemonie te skep, te ontwikkel (Ireland 1987: 27). 
'n Vierde Gramsciaanse idee wat dikwels in Popular Education-literatuur ter sprake kom, is dat 'n 
nuwe intellektuele en morele orde (teen-hegemonie) in die samelewing tot stand gebring moet word 
(Entwistle 1978: 30). Die genoemde wereldsiening moet gebaseer wees op elemente van die 
inherente wete (common sense) van die werkersklasse en elemente van die verfynde filosofiee van 
"organiese" intellektualiste (Ireland 1987: 72). Die taak van Popular Education in hierdie verband 
is om die lewens- en wereldbeskouing van die werkersklasse te omvorm tot 'n logiese, homogene 
"philosophy of a class" (Prajuli 1986: 35). 
Teen hierdie agtergrond word daar in die volgende afdeling aan enkele spesifieke Popular Education-
aktiwiteite, programme en sentrums sedert die l 970's aandag geskenk. 
5.3 POPULAR EDUCATION-SENTRUMS, AKTIWITEITE EN -PROGRAMME 
In die algemeen word onderskei tussen Popular Education-aktiwiteite wat op 'n vreedsame wyse sosio-
politieke omvorming van die samelewing wil bewerkstellig en Popular Education-aktiwiteite wat 
gekombineer word met guerilla-oorlogsvoering ten einde op rewolusionere wyse veranderinge in die 
samelewing te weeg te bring (vgl. Torres 1990: 272). 
51 
Ten opsigte van eersgenoemde word onderskei tussen Popular Education-sentrums en/of organisasies wat 
diensgeorienteerd is (La Belle 1986: 202) en Popular Education-programme wat 
gemeenskapsgeorienteerd is en gerig is op die behoeftes en probleme van spesifieke gemeenskappe (La 
Belle 1986: 206). 
Voorbeelde van diensgeorienteerde Popular Education-sentrums of organisasies is onder meer die 
Alforja - 'n Popular Education- netwerk met ses Popular Education-sentrums in Sentraal-Amerika en 
Mexiko (Arnold, et al. 1985: 25 - 27); Khana in Bolivie (La Belle 1986: 204 - 205); die .Sentrum vir 
N avorsing en Popular Education in Colom hie (Muiioz 1984: 2) en die Interdissiplinere Program vir 
Navorsing in Onderwys in Chili (Magendzo 1990: 31, 51 - 54). Ter illustrasie van diensgeorienteerde 
Popular Education-programme word laasgenoemde twee sentrums kortliks beskryf. 
Die Sentrum vir Navorsing en Popular Education in Colombie is tesame met ander sentrums soos die 
Sentrum vir Populere Kommunikasie vir Latyns-Amerika gedurende die 1970's in stede soos Bogota en 
Medellin in Chili gestig. Die totstandkoming van hierdie sentrums het daartoe aanleiding gegee dat 'n 
verskeidenheid Popular Education-eksperimente in landelike en stedelike gebiede geimplementeer is. 
Hierdie sentrums het gepoog om wantroue teen politieke organisasies uit te skakel, om 'n demokratiese 
klimaat te skep en 'n kreatiewe opposisie teen die sosio-politieke stelsel daar te stel. Gevolglik het daar 
gedurende die 1980' s nu we vorme van onderwys, aangepas by die omstandighede en behoeftes van die 
betrokke gemeenskappe en gelei deur voetsoolorganisasies, ontwikkel (Muiioz 1984: 2). 
Sedert 1977 het die Interdissiplinere Program vir Navorsing in Onderwys (IPNO), 'n BPO in Chili, 
onderwysprogramme ontwikkel wat gemik was op die identifisering en vervulling van die behoeftes van 
die agtergeblewe gemeenskappe. Die IPNO het mettertyd sy onderwysaktiwiteite uitgebrei en gepoog om 
sosiale verandering te weeg te bring deur onder meer navorsing oor onderwysaangeleenthede te doen en 
onderwysverandering te bevorder. Die IPNO het hulp verskaf aan individue en organisasies wat betrokke 
was by programme en/of sentrums wat sosiale verandering ten doe! gestel het. Hierbenewens het die 
IPNO in samewerking met antler organisasies verskillende programme geloods en/of sentrums gestig, 
onder meer Die Kleinboere Vakbond Onderwysprogram; die Studiewerkwinkel Program en die 
Sentrums vir Onderwysondersteuning vir Jong Boere (Magendzo 1990: 31, 51 - 54 ). Die 
studiewerkwinkels was byvoorbeeld daarop gerig om 'n oplossing te probeer vind vir die ondergemiddelde 
akademiese vordering van leerlinge uit lae-inkomste gebiede. Deur middel van onderrigmetodes wat klem 
le op dialoog en groepsonderwys is gepoog om die leerlinge te help om onder meer hulle selfbeeld en 
kommunikasievermoens te vcrbeter en leerprobleme in lees, skryf en rekenkunde te bowe te kom (Vaccaro 
1990: 65, 66). 
Voorbeelde van gemeenskapsgeorienteerde Popular Education-programme is die Guerrero-program wat 
in Mexiko aan.gebied is (La Belle 1986: 206 - 207); die Projek vir Animasie en Ontwikkeling in die 
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staat Puebla, Mexiko (La Belle 1986: 207 - 208), die Lavando La Esperanza (Washing Hope)- 'n 
Popular Education- en geletterdheidsprogram onder wasvroue in Santiago, Chili (Mc Givney & Murray 
1991: 51 - 53) en die Cakchiquel-gesondheidsonderwysprogram in Guatemala (La Belle 1987: 211 ). 
Ter illustrasie van gemeenskapsgeorienteerde programme word die Cakchiquel-program kortliks 
beskryf. 
Laasgenoemdc was 'n gesondheidsonderwysprogram onder die Cakchiquel Indiane in Guatemala. Dit 
word beweer <lat hierdie program van deelnemende ondersoek gebruik gemaak het om probleme te 
herdefineer en op nuwe wyses daarmee te handel. Behrhorst, die koordineerder van die program, het 
volgens La Belle ( 1987: 211) gepoog om sosiale en ekonomiese onregte wat hy as oorsake van swak 
voedingsgewoontes en gebrekkige sanitasie beskou het, te beveg. Hierdie program het gevolglik gefokus 
op onderwerpe soos grondeienaarskap, plaaslike leierskap en die organisering van individue in plaaslike 
gesondheidskomitees (La Belle 1987: 211). 
Met betrekking tot Popular Education as 'n onderdeel van guerilla-oorlogvoering, kan na die aandeel van 
Popular Education aan die 1979-rewolusie in Nicaragua verwys word. In lande soos El Salvador, 
Guatemala en Kuba het Popular Education gedurende die 1980' s ook 'n betekenisvolle rol gespeel in die 
omverwerping van regerings (Arnold, et al. 1985: 21; La Belle 1986: · 34 - 35; Torres 1990: 273). Met 
betrekking tot Nicaragua die volgende: 
Gedurende Julie 1979 het die Sandinista Nasionale Bevrydingsfront (SNBF) die bewind van Anastasi 
Somoza in Nicaragua oinver gewerp en 'n nuwe sosio-politieke orde in die land tot stand gebring. Hierdie 
rewolusionere stryd het egter 'n lang geskiedenis gehad waarin die onderwys, 'n mobilisering van die 
massas en guerilla-oorlogvoering 'n belangrike rol gespeel het (vgl. Cardenal & Miller 1981: 2; La Belle 
1987: 205). Reeds tussen 1927 en 1933 het generaal Augusto Cesar Sandino met behulp van kleinboere 
en werkers (Harris 1985: 19) horn teen die inmenging van die VSA in die huishoudelike sake van 
Nicaragua verset (Arnove 1981: 246; Cardenal & Miller 1981: 3 ). Na die ontbinding van sy mag, het 
Sandino horn tocgespits op die ekonomiese ontwikkeling van sy mense deur onder meer landbou-
verenigings te stig en sy vroeere soldate aan te moedig om te leer lees en skryf (Cardenal & Miller 1981: 
3; La Belle 1986: 231). In 1934 is Sandino onder raaiselagtige omstandighede vermoor. Sedert 1934 
het Anastasi Somoza Nicaragua soos 'n groot familie-plantasie bedryf en stelselmatig homself en sy gesin 
ten koste van die meerderheid inwoners verryk (Cardenal & Miller 1981: 3, 4). 
In reaksie op laasgenoemde omstandighede het twee studente gedurende die laat 1950's, Carlos Amador 
en Tomas Borge, die ideate van generaal Augusto Sandino laat herleef deur die SNBF te stig en hulle te 
beywer vir die opvoeding en bevryding van die land se massas (Arnove 1981: 246; Cardenal & Miller 
1981: 3; La Belle 1986: 231). 
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Later het 'n derde leiersfiguur, Daniel Ortega Saavedra, horn by die SNBF aangesluit en gehelp met die 
stigting van 'n geheime radionetwerk, die Radio Cortilla Popular. Hoewel die inhoud van die 
radioprogram hoofsaaklik Christelik-georienteerd was, het die leesboekie wat in samehang met die radio-
uitsendings gebruik is, nasionalistiese en anti-imperialistiese uitdrukkings soos "tegniese hulp ignoreer 
die vergrype teen menswaardigheid" en "outonomie en integriteit is nie-onderhandelbaar'' bevat. In 
hierdie vroee rewolusionere fase is die basis vir toekomstige mobilisering van die bevolking dus deur 
middel van onderwysaktiwiteite gele (La Belle 1986: 231 - 232). 
Na die bewindsoorname van die SNBF in 1979 het die nuwe Regering van Nasionale Rekonstruksie, 
benewens aankondigings oor die nasionalisering van banke en myne en verbeurdverklaring van eiendom, 
aangekondig dat daar gedurende 1980 'n nasionale geletterdheidsveldtog, die N asionale 
Geletterdheidskrygstog (NGK), gei"mplementeer sou word (Arnove 1981: 245; Saenz 1982: 120). Die 
NGK was eerstens daarop gerig om ongeletterdheid in Nicaragua, wat teen die genoemde tyd op ongeveer 
50,5 % uit 'n bevolking van 2,4 miljoen mense geraam is, tot 'n syfer van tussen 10 en 15 % te verminder. 
Verder wou die regering ook 'n landwye volwassene-onderwysstelsel tot stand bring en primere onderwys 
uitbrei (Arnove 1981: 245, 249; Cardenal & Miller 1981: 6). 
Ander doelstellings van ideologies-politieke aard was onder meer om die verskillende sosio-ekonomiese 
klasse in 'n nasionale eenheid saam te bind en om die inwoners se politieke bewussyn te ontwikkel; om 
houdings en vaardighede met betrekking tot samewerking, dissipline, en analitiese denke by die leerders 
te ontwikkel en om inwoners op die hoogte te bring met nasionale ontwikkelingsprogramme in Nicaragua 
(Cardenal & Miller 1981: 6). 
Die oorlogskarakter van die NGK soos wat dit weerspieel word in die wyse waarop die NGK tot stand 
gekom het en die gebruik van militere terminologie soos byvoorbeeld die begrippe fronte, krygers, 
brigades en slagspreuke soos "doodslag aan onkunde" en "'n geletterde bevolking of die dood" in NGK-
dokumentasie, bet sterk aan die rewolusionere bevrydingstryd herinner (Arnove 1981: 248; vgl. 
Cardenal & Miller 1981: 2; Mac Adam 1984: 359). Die rede vir hierdie oorlogskarakter van die NGK 
kan aan die sukses van die genoemde bevrydingstryd teen Somoza toegeskryf word. Die sleutel tot hierdie 
sukses was die vertroue, samewerking, respek en dissipline wat daar tussen die mense van feitlik alle 
sosio-ekonomiese klasse bestaan het. Dieselfde waardes moes teen die nuwe vyand, naamlik 
ongeletterdheid en onkunde, ingespan word (Mac Adam 1984: 359; vgl. Cardenal & Miller 1981: 2). 
Wat die leerinhoude van die NGK betref, is hoofsaaklik van 'n basiese handleiding, naamlik Die geboorte 
van 'n nasie (El amanecer del pueblo), gebruik gemaak (Carr 1990: 64 ). Hierdie handleiding het uit 
drie-en-twintig generatiewe temas bestaan. Elke terna, gelllustreer met foto's, het op sy beurt uit 
generatiewe polisillabiese woorde bestaan wat verder opgebreek kon word in basiese klank- en 
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betekeniseenhede en hersaamgestel kon word ten einde nuwe woorde te vorm (Arnove 1981: 252; Mac 
Adam 1984: 363). 
Die eerste tema wat behandel is, was die oor rewolusionere helde, onder meer Augusto Sandino en Carlos 
Amador. Dit is opgevolg deur 'n bespreking van temas wat betrekking gehad het op onder meer die 
nasionale bevrydingstryd, die beei'.ndiging van buitelandse "uitbuiting", die rol van massa-organisasies en 
die Sandinista Leer in die "verdediging van die rewolusie" en die regte en pligte van die burgers in 'n 
veranderde samelewing (Cardenal & Miller 1981: 6 - 7). Emosioneel-belaaide woorde soos rewolusie (la 
revolucion), bevryding (liberacion) en onderdrukte klasse (massa populares) is vryelik in die aanbieding 
van genoemde temas gebruik (Arnove 1981: 252). 'n Woord soos byvoorbeeld revolucion het taalkundig 
al vyf die vokale van die Spaanse alfabet bevat maar terselfdertyd ook 'n basis vir die aanblaas van die 
rewolusie gevorm (Arnove 1981: 253; Carr 1990: 64). 
Die NGK is in 1981 opgevolg deur die Basiese Popular Education Program (BPEP). Die BPEP is 
ontwerp om die vaardighede wat leerders gedurende die NGK aangeleer het, op te gradeer, te versterk en 
aan te wend vir die kulturele, politieke en ekonomiese ontwikkeling van Nicaragua (Mac Adam 1984: 
366; Prajuli 1986: 31; Saenz 1982: 20). 
Die BPEP wat 'n ekwivalent van primere onderwys was, het bestaan uit vier fases of vlakke wat oor twee 
jaar gestrek het. Die eerste fase het betrekking gehad op die uitbreiding van geletterdheid en die klem is 
gele op leer deur middel van dialoog. Die tweede tot vierde fase het betrekking gehad op die 
ontwikkeling van tegniese vaardighede. Die BPEP is in Popular Education-studiegroepe (dit is die 
groepe wat gedurende die NGK deur die brigades gekoordineer en daarna deur spesiaal opgeleide 
opvoeders gelei is) aangebied (Mac Adam 1984: 366; Saenz 1982: 20). 
In hierdie hoofstuk is daar op betreklik breedvoerige wyse melding gernaak van die doelstellings, inhoude 
en onderwysmetodes van die vorrne van bevrydingsonderwys in L. A.. Tcr wille van 'n geheelbeeld en 
vergelyking met die vorrne van bevrydingsonderwys in ander gebiede, word die genoernde aspekte in bree 
trekke saarngevat. 
5.4 DIE DOELSTELLINGS, INHOUDE EN METODES VAN POPULAR EDUCATION IN L.A. 
In die Popular Education-literatuur bestaan daar verskillende standpunte oor die aard en wese van die 
beweging. Popular Education word byvoorbeeld bcskryf as: 
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'n onderwysideologie wat poog om die sosio-ekonomies en politieke agtergeblewenes se bewussyn met 
betrekking tot hulle omstandighede te verhoog en by te dra tot hulle deelname aan die sosio-
ekonomiese en politieke lewe van die samelewing (Vaccaro 1990: 63). 
'n pedagogiese praktyk wat deur die gebruik van deelnemende onderwysmetodes gekenmerk word 
(Vaccaro 1990: 63). 
'n politieke agenda om die sosiale identiteit van die werkersklasse te versterk en om die 
onderwysaktiwiteite van die klasse met sosio-politieke organisering en mobilisering te kombineer 
(Vaccaro 1990: 63). 
'n deel van die proses om sosio-politieke strukture in die (kapitalistiese) samelewing te omvorm (Vio 
Grossi 1984: 307). 
'n onderwysbenadering vir politieke en sosiale verandering in die samelewing (Latinamerica Press 
13 Desember 1984). 
'n onderwysvorm wat ontstaan het uit en bedoel is vir die vervulling van die sosiale behoeftes en 
belange van die sosio-ekonomies en politieke agtergeblewenes in L.A. (Ireland 1987: 50). 
Uit bostaande uitsprake oor Popular Education kan afgelei word dat dit nie primer dui op 'n metodologie 
of onderwysteorie nie (Husen & Postlethwaite s.j.: 340; Munoz 1984: 2; Vio Grossi 1984: 304). Dit 
bestaan uit 'n verskeidenheid onderwysvorme wat in 'n mindere of meerdere mate hydra tot 
bewussynsvorming en die organisering van die werkersklasse op sosio-politieke gebied (Mc Givney & 
Murray 1991: 51; Munoz 1984: 2). 
Ander belangrike kenmerke of tendense wat uit die vermelde uitsprake afgelei kan word, is dat 
Popular Education aktiwiteite ten behoewe van sosio-ekonomies en politieke agtergeblewenes in L.A. 
omvat het (vgl. Arnold, et al. 1985: 16 - 17). Mindergegoede kleinboere, werkloses en mense wat 
vanwee verstedeliking ontwortel is, is as agtergeblewenes beskou (Munoz 1984: 2). 
Popular Education het gepoog om die laagste stand by 'n kritiese ontleding van hulle bestaansituasie 
te betrek en hulle te organiseer om kollektief tot handeling oor te gaan ten einde hulle 
lewensomstandighede op sosio-politieke gebied te verander (Arnold, et al. 1985: 2). 
Popular Education was primer gerig op strukturele sosiale, ekonomiese en politieke veranderinge in 
L.A. (Vaccaro 1990: 63). Popular Education het die werkersklasse aangespoor om deel te wees van 
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'n radikale omvorming van die samelewing op sosio-politieke en ekonomiese gebied (Oliver 1987: 45) 
en van die totstandbrenging van 'n nuwe veranderde samelewing (Carr 1990: 59). 
Met hierdie enkele inleidende opmerkings oor wat Popular Education is en wie daarby betrokke is, word 
vervolgens skerper gefokus op die doelstellings van Popular Education. 
5.4.1 Die doelstellings van Popular Education 
In die geheel is met Popular Education daarna gestreef om die ideale van die sosio-ekonomies en 
politiekc agtergeblewenes in L.A. te verwesenlik. Hierdie ideale het onder meer hulle versugtinge na 
persoonlike waardigheid, oorlewing en selfbestuur en 'n demokratiese bestel ingesluit (Magendzo 1990: 
50; Oliver 1987: 48) en was gebaseer op die beginsel van gelykheid en geregtigheid (Ireland 1987: 48). 
Pleitbesorgers van Popular Education het dit verder ten doel gestel om alle agterstande op 
onderwysgebied wat moontlik by agtergeblewe mense bestaan het, uit te skakel deur byvoorbeeld 
geletterdheidsprogramme aan te bied (Vaccaro 1990: 62). 
Hierbenewens is met Popular Education beoog om aan gerroemde agtergeblewenes in L.A. onderrig in 
vaardighede te verskaf wat hulle in staat sou stel om fisies te oorleef, self in hulle basiese behoeftes te 
voorsien en hulle eie lewens te organiseer en beheer (Arnold, et al. 1985: 17; Torres 1990: 272; 
Vaccaro 1990: 62). Om hierdie rede is Popular Education-programme hoofsaaklik deur 
gemeenskapsgeorienteerde organisasies op voetsoolvlak aangebied (Latinamerica Press 13 Desember 
1984; Vaccaro 1990: 63). 
Popular Education was ook daarop gemik om 'n kritiese bewussyn by leerders te bevorder sodat hulle 
daardie meganismes en strategiee wat na bewering ten grondslag le van die heersende onderdrukkende 
samelewingstrukture, kon ontleed en verstaan (Ireland 1987: 52). Daar is gepoog om die sosiale 
werklikheid op so 'n wyse te ontsluit dat die hegemoniese ideologie wat daarin geheers het, aan die kaak 
gestel sou word (Latinamerica Press 13 Desember 1984; Vio Grossi 1984: 307). 
Verder is deur middel van Popular Education gepoog om 'n bepaalde klassebewustheid en kollektiewe 
identiteit by die onderdruktes (Ireland 1987: 52) en hulle vermoens in klasverband te ontwikkel ten einde 
hulle by die organisasie, mobilisasie en kollektiewe aktiwiteite van werkersklasse te betrek (Vio Grossi 
1984: 307; Wedepohl 1984: 4 ). Popular Education was dus sosio-polities- en klasse-georicnteerd en 
was gerig op die bemagtiging (empowerment) van die werkersklasse om 'n egalitere of gelykmakende 
klaslose samelewing tot stand te bring (Carr 1990: 59; Magendzo 1990: 50). 
Die bogenoemde doelstellings is aan die hand van die volgendc leerinhoude nagestreef. 
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5.4.2 Die leerinhoude van Popular Education 
Werklike lewensomstandighede en uiteensettings van die kultuur van 'n bepaalde gemeenskap het die 
leerinhoude van Popular Education-programme gevorm (vgl. Arnold, et al. 1985: 16; Carr 1990: 63; 
Ireland 1987: 54; Vio Grossi 1984: 307 - 308). In die verband is temas soos voeding, medikasie, 
basiese gesondheidsorg, ekonomiese oorlewingstrategiee, sanitasie, gesinsbeplanning, behuising en 
godsdienstige praktyke behandel (Ireland 1987: 57). Met die partikuliere wereldsiening en dag-tot-dag 
ervarings van 'n bepaalde gemeenskap as vertrekpunt (Prajuli 1986: 35), is die temas bespreek, ontleed, 
beoordeel en standpunte gereorganiseer ten einde tot nuwe insigte te kom (Ireland 1987: 54 ). 
Verder het die skilderkuns, musiek, poesie, handwerk, storievertelling en danse van gemeenskappe 'n 
inherente deel van die leerinhoude van Popular Education gevorm (Ireland 1987: 54). Van besondere 
belang is egter die sterk politieke ondertone wat in die aanbieding van hierdie leerinhoude te bespeur was. 
Dit was daarop gerig om leerders polities bewus te maak eerder as om hulle met kunsvorme en 
produkte bekend te stel (vgl. Ireland 1987: 48; Oliver 1987: 45). 
Die wyse waarop die genoemde leerinhoude oorgedra is, het verskil van die betreklik outoritere metodes 
wat by die onderrig van regeringsgesteunde nie-formele onderwysprogramme aangewend is. Soos wat uit 
die onderstaande oorsig afgelei kan word, is sogenaamde "demokratiese onderwysmetodes" aangemoedig. 
5.4.3 Die onderwysmetodes van Popular Education 
Voorstanders van Popular Education het nie 'n spesifieke metodologiese model vir effektiewe onderwys 
bepleit nie, maar gemeen dat daar kriteria bestaan waaraan Popular Education-programme met 
betrekking tot onderwysmetodes noodwendig moet voldoen (vgl. Wedepohl 1984: 4 ). Volgens Munoz 
(1984: 2) moes Popular Education-programme byvoorbeeld voorsiening maak vir 
'n integrering van teorie met praktyk; 
die aktiewe deelname van leerders aan die ondcrrig- en leergebeure; 
'n handhawing van demokratiese opvoeder-leerder verhoudinge; 
'n beklemtoning van spanwerk; en 
die bevordering van 'n kritiese ingesteldheid teenoor die sosiale werklikheid. 
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Die onderrigmetode van Popular Education is verder beskryf as 'n voortdurende proses van "besinning -
handeling - besinning". Dit kan soos volg opgesom word: 
Die eerste stap van die onderrighandeling behels kritiek op die heersende sosiale orde. 
Hierna volg 'n kollektiewe mobilisering van die deelnemers in 'n poging om tot sosio-politieke 
handeling oor te gaan. 
Die derde stap is 'n kritiese beskouing van die voorafgaande sosio-politieke optrede gevolg deur 'n 
beplanning van verdere en toekomstige handelinge. 
Tydens die volgende stap word die vorige ontleding en beoordeling van die sosiale orde (stap een 
hierbo) hersien (vgl. Vio Grossi 1984: 309; Wedepohl 1984: 4). 
Volgens pleitbesorgers van Popular Education is daar op hierdie wyse gepoog om met outoritere 
onderwyspraktyke en meganistiese onderrigmetodes weg te doen en dit te vervang met onderrigmetodes 
wat as groepsgeorienteerd, deelnemend, dialogies en mobiliserend van aard beskryf word (vgl. Arnold, 
et al. 1985: l; La Belle 1986: 34; Magendzo 1990: 50). In die praktyk bet dit daarop neergekom dat 
opvoeders/opleiers en leerders as gelykes meegedoen bet aan die leergebeure en gesamentlik betrokke 
geraak bet by 'n soeke na nuwe kennis (Husen & Postlethwaite s.j.: 339). Die opvoeder was beide 
deelnemer aan en koordineerder van die leergebeure. Hy het dit ondersteun sonder om voor te skryf hoe 
en wat geleer moet word (La Belle 1986: 34; Vio Grossi 1984: 307 - 308, 312 - 313). 
Verder is die leergebeure as 'n kollektiewe handeling beskou. In 'n kapitalistiese stelsel word kollektiewe 
handeling van "onderdrukte" klasse deur individualisme aan bande gele en hierdie individualisme word 
deur die gei:ndividualiseerde onderrigmetodes van die heersende onderwyspraktyk versterk. As teenvoeter 
hiervoor bet voorstanders van Popular Education kollektiewe vorme van leer en ondersoek (byvoorbeeld 
spanwerk, deelnemende groepsondersoek, gesamentlike handeling en samewerking) aangemoedig. 
Deelnemers is aangemoedig om kollektiewe oplossings vir kollektiewe probleme te vind. Laasgenoemde 
werkswyse bet na bewering oor die moontlikheid beskik om voortdurend tot nuwe en hoer vlakke van 
organisering en kollektiewe handeling te lei (Arnold, ct al. 1985: 1 - 2, 16; Ireland 1987: 55; 
Wedepohl 1984: 4). 
'n Besondere vorm van kollektiewe leer en ondersoek is deelnemendc ondersock of aksienavorsing. 
Aksienavorsing is volgens La Belle (1987: 200) en Vio Grossi (1984: 312) as die teenpool van 
"tradisionele wetenskaplike navorsing" beskou en het onder meer die deelname van alle betrokkenes aan 
'n ondersoek en ontleding van die alledaagse Iewenswerklikheid behels. Dit is beweer dat tradisionele 
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wetenskaplike navorsing nog altyd die handperd van regerende sosio-politieke groepe was. Laasgenoemde 
groepe het nie net besluit watter aangeleenthede nagevors moes word nie, maar ook hoe dit gedoen moes 
word en watter oplossings aangebied moes word (La Belle 1987: 210; vgl. Vio Grossi 1984: 312). 
Deelnemende ondersoek is as alternatief vir die bogenoemde soort navorsing voorgehou en het 'n metode 
waarvolgens die kennis van onderdruktes beklemtoon en beheer op demokratiese wyse oor die 
navorsingsgebeure uitgeoefen word, omvat. In die praktyk is deelnemende ondersoek as 'n instrument 
aangewend waarmee sosio-ekonomies en politieke agtergeblewenes die beplanning en implementering van 
sosiale en ondenvysbeleide op plaaslike en nasionale vlak kon bei"nvloed en die belange van werkersklasse 
deur middel van verteenwoordigende organisasies kon bevorder (La Belle 1987: 209, 210; vgl. Vio 
Grossi 1984: 312). 
6. SAMEVATTING 
In die geheel beskou, wil dit voorkom asof Popular Education in L.A. hoofsaaklik gemik was op 'n 
bevryding van onderdruktes/werkersklasse/agtergeblewenes van sosio-politieke en ekonomiese oorheersing 
en afhanklikheid. In die VSA het daar teen die begin van die twintigste eeu 'n soortgelyke beweging as in 
L.A. ontwikkel. Die beweging is gekenmerk deur 'n strewe na bevryding van tradisionele-
onderwyspraktyke en konvensionele denkwyses. Die volgende hoofstuk neem hierdie beweging, ook 
bekend as die Progressiewe Onderwysbeweging, (1880 - 1960) in oenskou. 
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HOOFSTUKJ 
PROGRESSIEWE ONDERWYS IN DIE VSA 
1. ORieNTERING 
Progressiewe Onderwys is 'n alternatiewe onderwysrigting wat gedurende die laaste twee dekades van 
die negentiende eeu as gevolg en te midde van sosio-ekonomiese en politieke veranderinge en 
wetenskaplike en tegnologiese ontwikkelinge in die VSA sy beslag gekry het. Progressiewe Onderwys is 
deur pleitbesorgers daatvan voorgehou as 'n alternatief vir die sogenaamde "tradisionele" 
onderwyspraktyk wat na bewering nie tred gehou het met die eise van enersyds die individu en andersyds 
die samelewing binne veranderde omstandighede nie. 
Om die oorsprong, ontwikkeling en aard en wese van Progressiewe Onderwys na behore te verstaan, is 
dit nodig om die bogenoemde veranderinge en ontwikkelinge in die VSA te bespreek. 
2. SOSIO-EKONOMIESE EN POLITIEKE VERANDERINGE IN DIE VSA TEEN DIE EINDE VAN 
DIE NEGENTIENDE EEU 
Die twintigste eeu het 'n tydperk van sosio- ekonomiese en politieke veranderinge in die VSA ingelei. 
Hierdie veranderinge is te weeg gebring deur onder meer industrialisasie, immigrasie, verstedeliking en 
ook natuurwetenskaplike en tegnologiese ontwikkelinge teen die einde van die negentiende eeu. 
Gedurende hierdie tydperk het die VSA vanaf 'n oorwegend landbouland na 'n nywerheidsland ontwikkel. 
Die VSA het ook 'n sterk mededinger van Engeland en Duitsland op nywerheids- en handelsgebied 
geword (Cohen 1971: 27; Dewey 1965: 9: Kapp et al. 1984: 286; Smith 1969: 170). 
'n Buitengewoon groot aantal mense het vanaf die Amerikaanse platteland na die industriele sentrums in 
stedelike gebiede gestroom. Die verstedeliking van plattelanders kan onder meer toegeskryf word aan die 
kommersialisering en meganisering van die landboubedryf. Laasgenoemde ontwikkelinge het baie mense 
wat van die landbou afhanklik was, sonder werksgeleenthede en 'n heenkome gelaat. Gevolglik moes 
hierdie ontworteldes - meestal Negers, verarmde wittes en plaasarbeiders - werksgeleenthede en 'n 
heenkome in fabrieksentrums en stede probeer vind (Cremin 1964 : 75; Kapp et al. 1984: 168, 286, 
287; Smith 1969: 170). 
Die toeloop van die Amerikaanse plattelanders na die stede is vererger deur die immigrasie van miljoene 
Europeers na die VSA. Tussen 1880 en 1914 het ongeveer 22 miljoen immigrante uit Europa die VSA 
binnegestroom. Die meerderheid immigrante het 'n heenkome in die groeiende stede gevind (Cohen 1971: 
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28) waar hulle in die behoefte aan goedkoop arbeid in die fabrieke, steenkoolmyne en smeltoonde voorsien 
het (Lintvelt 1986: 109). 
Die genoemde verstedeliking en immigrasie het tot die groei van Amerikaanse stede gelei. Teen 1860 
was 16 % van die Amerikaanse bevolking, teen 1890 33 % en teen 1900 40 % verstedelik. Stede het 
onbeplan gegroei en omdat daar nie voorsiening gemaak is vir die groot toeloop van plattelanders en 
immigrante na stede nie, het daar gou 'n behuisingstekort ontstaan. Die gevolg was oorbevolkte stede met 
groot agterbuurtes (Cohen 1971: 28). Die oorbevolkte stede met hulle agterbuurtes het tot all er lei sosiale 
probleme soos werkloosheid, armoede en misdaad gelei (De Lange 1990: 8). 
Benewens die verstedeliking en immigrasie van mense, het die industriele rewolusie ten nouste gepaard 
gegaan met die ontwikkeling van die moderne wetenskap en tegnologie. Wetenskaplike kundigheid was 
in hierdie veranderde en steeds veranderende omstandighede noodsaaklik vir onder meer die bou van 
masjinerie en die optimale benutting van natuurlike hulpbronne. Wetenskaplike metodes van ondersoek 
en kontrole was nodig sodat die mens horn met betrekking tot sy omgewing kon orienteer (Coetzer 1982: 
145). 
Die vraag ontstaan in hoe 'n mate hierdie genoemde sosio-ekonomiese en tegnologiese veranderinge die 
individu en die gesins- en gemeenskapslewe beinvloed het. Volgens Dewey (1965: 10) was die 
uitwerking daarvan van 'n diepgaande aard. V66r die industriele rewolusie was die gesinne en plaaslike 
gemeenskappe selfversorgend ten opsigte van voedsel, klere en ander lewensmiddele. Die gesin en 
gemeenskap was die kern waarin alle beroepe beoefen of daaglikse roetinetake verrig is en alle gesins- en 
gemeenskapslede het hierin deel gehad. Na mate byvoorbeeld elektrisiteit en lopende water 'n 
alledaagsheid in die huis geword en stedelike nywerhede tot 'n veranderde arbeidsverdeling aanleiding 
gegee het, is die pre-industriele gesins- en gemeenskapslewe feitlik geheel en al gewysig. Vroeer was die 
daaglikse take van die verskillende gesinslede 'n belangrike wyse waarop die kinders in die huisgesin 
gedissiplineer is. Verder het die kind deur middel van hierdie huistake en soortgelyke 
gemeenskapsverantwoordelikhede 'n sin vir persoonlike verantwoordelikheid en selfwerksaamheid 
aangeleer. Die wysiging van hierdie huislike en gemeenskapstake het gevolglik 'n leemte in die 
opvoeding van kinders gelaat (Brubacher 1966: 352; De Lange 1990: 8; Dewey 1965: 11 - 12; 
Kilpatrick 1928: 21, 23). Terselfdertyd het dit tot die versteuring van die sosiale en ekonomiese 
stabiliteit in die gesin en gemeenskap en ook tot algemene onsekerheid en disorientasie gelei (De Lange 
1990: 9). Daar is onder meer tot die gevolgtrekking gekom dat die tradisionele opvoedingsinstellings nie 
tred gehou het nie met die eise wat die veranderde samelewing gestel het (Smith 1969: 170). 
Teen hierdie agtergrond het daar teen die einde van die negentiende eeu stemme opgegaan vir 
hervorming op sosio-ekonomiese en politieke maar veral op onderwysgebied. Die hervormingsbeweging 
wat s6 ontstaan het, het bekend gestaan as die "progressiewe beweging". Onderwyshervorming, as 'n faset 
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van die poging om die Amerikaanse lewe en instellings te hervorm, het as die "nuwe" of "moderne" en 
later as Progressiewe Onderwys bekend gestaan (Cremin 1964: 59; Ornstein & Levine 1989: 221; 
Poulton 1988: 65; Smith 1969: 171). (Die verskillende betekenisse wat aan laasgenoemde begrip geheg 
word, sal mettertyd duidelik word). 
Uit die vorige afdeling (afd. 2) en ook uit die afdeling wat volg (afd. 3) kan afgelei word dat die volgende 
omstandighede en faktore in 'n mindere of meerdere mate die opkoms van die "nuwe" of Progressiewe 
Onderwys in die VSA bevorder het: 
die industriele rewolusie wat tot groot ekonomiese veranderinge in die VSA gelei het; 
die ontwikkeling van die moderne wetenskap en tegnologie en 'n wetenskaplike ondersoekgees wat by 
kinders aangemoedig is; 
verstedeliking en newe-gevolge daarvan soos die ontstaan van agterbuurtes, armoede en misdaad wat 
sosiale hervormers daartoe beweeg het om 'n nuwe soort onderwys te bepleit waardeur sosiale 
hervorming te weeg gebring en ongelykhede op onderwysgebied uitgeskakel kon word; 
die vestiging van 'n demokratiese samelewing in die VSA en pogings om by leerlinge demokratiese 
ingesteldhede te bevorder (Coetzer 1982: 143 - 145). 
Dit is vir Smith (1969: 170) dan ook nie vreemd dat die beweging om die Amerikaanse onderwys te 
hervorm sy oorsprong by sosiale hervormers en werkers, kerklikes, direkteure van kindergartens en 
beroepskole gehad het nie (vgl. Lucas 1984: 300). Genoemde groepe mense was in daaglikse kontak met 
die ontworteldes en het die noodsaaklikheid vir sosiale hervorming deur middel van "nuwe" onderwys 
raakgesien (Smith 1969: 171 ). In die volgende afdeling sal die nuwe onderwyspraktyke wat ten behoewe 
van sosiale hervorming ontstaan het, bespreek word. 
3. NUWE ONDERWYSPRAKTYKE TEN BEHOEWE VAN SOSIALE HERVORMING: DIE 
ONTSTAANSGROND VAN PROGRESSIEWE ONDERWYS 
Volgens Smith (1969: 171) bet die "nuwe" onderwys ten beboewe van sosiale hervorming teen die einde 
van die negentiende eeu en vroee twintigste eeu drie "onderwysrigtings" gekombineer, naamlik 
beroepsonderwys of sogenaamde "onderwys vir die lewe", kindgesentreede onderwys (by wyse van 
kindergartens) en onderwys wat in sosiale nedersettings plaasgevind het. Hierdie "onderwysrigtings" bet 
die eerste fase in die ontwikkeling van Progressiewe Onderwys verteenwoordig. 
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3.1 BEROEPSONDERWYS OF "ONDERWYS VIR DIE LEWE" 
"Onderwys vir die lewe" was hoofsaaklik toegespits op sosiaal-gedisorienteerde negers en armlastige 
kinders en is aangebied in sogenaamde "industriele skole". Die voorstanders van hierdie onderwysrigting 
bet die verbreding van die kurrikulum bepleit ten einde die leerder op drie gebiede op te lei, naamlik op 
beroeps-, burgerlike en morele gebied. Die volgende vakke is onderrig: meganiese studies, 
landboukunde, huishoudkunde, sosiale studies ( onder meer burgerleer), aardrykskunde, 
gesondheidsopvoeding, liggaamlike opvoeding en sedelike onderrig. Daar is gehoop om deur middel van 
die onderrig van hierdie vakke ('n vakgesentreerde benadering) by die leerder 'n "karakter" te ontwikkel 
wat horn in staat sou st el om met veranderde omstandighede tred te hou (Good & Teller 1969: 510 - 511; 
Smith 1969: 171). 
In teenstelling met die bogenoemde vakgerigte beroepsonderwys het die kindergartenbeweging 'n 
kindgesentreerde benadering gevolg (Lucas 1984: 301). 
3.2 KINDGESENTREERDE ONDERWYS BY WYSE VAN KINDERGARTENS 
Die kindgesentreerde beweging het sy ontstaan te danke gehad aan die ywer van Europese· denkers oor die 
opvoeding, onder meer die Switser, Johann Pestalozzi (1746 - 1827) en die Duitsers, Johann Herbart 
(1776 - 1841) en Friedrich Froebel (1782 - 1852). Die idee van die skool as 'n kindergarten was egter die 
van Friedrich Froebel. Hy was die eerste een wat 'n skool vir jong kinders georganiseer bet op grond van 
die idee <lat die skool 'n "tuin van kinders" moet wees. Hy bet ooreenkomstig die idee kinders se 
ontwikkeling in die skool met die groei van plante in 'n tuin vergelyk - vandaar die naam "kindergarten" 
(Brubacher 1966: 127, 208, 382). 
Sommige Amerikaners, soos byvoorbeeld Francis Parker (vgl. hfst. 3, afd. 4.2), het in Duitsland gestudeer 
en onder die invloed van bovermelde Europese denkers gekom. Teen die einde van die negentiende eeu 
het die voorstanders van die kindergartenskool in die VSA gevolglik 'n geheel en al nuwe elementere 
skoolkurrikulum vir jong kinders bepleit. Dit was een wat tred gehou het met die ontluikende 
belangstellings van die kind. Spel as onderwysaktiwiteit het 'n belangrike plek in die skoolprogram 
ingeneem en daar is daarop aangedring <lat kooperatiewe werk tussen jong kinders deur spel gekenmerk 
moes word. Ten opsigte van metodes het die kindergartenbeweging gekonsentreer op leer-deur-te-doen 
eerder as memorisering. Vakinhoude moes aansluit by die kind se eie ervaringswereld en daar moes 
gebruik gemaak word van leerstof en leerbronne afkomstig uit die onmiddellike natuurlike en sosiale 
omgewing. Ten opsigte van dissipline is liefdevolle tugtiging in plaas van vreesinboeseming voorgestaan 
(vgl. Lucas 1984: 301; Smith 1969: 171, 173). 
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Verskillende kindergartenverenigings en -skole is gedurende die laaste twee dekades van die negentiende 
eeu in die VSA gestig. Dit kom voor asof die meerderheid van hierdie kindergartens kinders uit die 
armste groepe van die bevolking gehuisves het (Good & Teller 1969: 502, 503; Smith 1969: 178 - 179). 
Terwyl die "onderwys vir die lewe"-skool aan die een kant kultuur- en vakgesentreerd was en die 
kindergarten aan die antler kant die kind sentraal in die leergebeure geplaas bet, bet die sosiale 
nedersettingbeweging 'n sintese van hierdie twee benaderings verteenwoordig (Smith 1969: 172). 
3.3 ONDERWYS IN DIE SOSIALE NEDERSETTINGS 
Gedurende die 1890's bet 'n hele aantal idealistiese en godsdienstige jong mense soos Jane Addams en 
Robert Woods hulle oor armoedige en sosiaal gedisorienteerde mense in die agterbuurtes ontferm. Dit het 
gelei tot die stigting van verskeie sogenaamde "sosiale nedersettings" bestaande uit onder meer 
kindergartens en klubs vir seuns, meisies en moeders in stedelike agterbuurtes (Smith 1969: 182). 
Volgens diegene wat hierin die leiding geneem het, bet die industriele rewolusie in die VSA onder meer 
gelei tot die ontbinding van eertydse gemeenskapstrukture, sosiale disorientasie en uiteindelik tot sedelike 
verval onder·die mense in stedelike agterbuurtes. In die lig hiervan bet die sosiale nedersettingbeweging 
dit ten doel gestel om deur middel van verskillende projekte die mense in die agterbuurtes te help om 
weer hul menswaardigheid te herwin en die gemeenskapslewe in die agterbuurtes te hervorm (Cremin 
1964: 60). 
Die genoemde projekte bet onder meer die volgende ingesluit: sanitasieprojekte, gesondheidsklinieke en 
seuns- en meisiesklubs. Die aktiwitete van die sosiale nedersettings bet egter later oorwegend 
onderwysgerig geword (Cremin 1964: 61). 
Die meerderheid van hierdie sosiale nedersettings bet dag- en nagklasse in handwerk en huishoudkunde 
vir ouer kinders aangebied en informele lesings vir volwassenes gereel. Nuwe immigrante is ook vir 
burgerskap in 'n demokratiese Amerika voorberei. Hierdie vorm van onderwys was hoofsaaklik sosiaal 
van aard en daarop gerig om nuwe sienswyses rakende gesins- en gemeenskapslewe by die mense te 
bevorder - sienswyses wat aangepas is by die harde werklikhede van 'n stedelik-industriele samelewing 
(Smith 1969: 182 - 183). 
Die nedersetting van Jane Addams in Chicago, naamlik Hull House, is 'n tipiese voorbeeld van 
bovermelde sosiale betrokkenheid. Hull House bet onder meer 'n kindergarten en klubs vir seuns, 
meisies, mans en vroue omvat. Opleidingsprogramme soos byvoorbeld Engelse klasse vir immigrante en 
kursusse in kookkuns en kleremakery is ook aangebied. Jane Addams bet hierdie "socialized education" 
as 'n teenvoeter vir die heersende ondcrwyspraktyk beskou (Cremin 1964: 61). 
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In haar bock Democracy and social ethics, het Jane Addams haar sterk uitgespreek teen die heersende 
onderwyspraktyk met sy klem op lees en skryf. Sy het geargumenteer <lat as onderwys of die skool 'n rol 
in die skepping van sosiale welvaart in die VSA wil speel, <lit by wyse van nuwe onderwysprogramme 'n 
bydrae moet lewer tot die vermensliking van die industriele proses (Cremin 1964: 61 - 62). Sy het 
aangedring op 'n soort onderwys wat "human significance" aan die lewens van massas armoediges sou gee 
(Lucas 1984: 301). Om die mens sy waardigheid binne die industriele samelewing te help herwin, moes 
die industriele proses tot 'n menslike onderneming omvorm word waarin die mens heers, nie die masjien 
nie (Cremin 1964: 62). 
In die geheel beskou het hierdie sosiale hervormers 'n drukgroep vir onderwysvernuwing in die VSA 
geword en 'n betekenisvolle rol gespeel in onder meer die stigting van die United States Children's 
Bureau, die aanbieding van klasse vir gestremde leerlinge en oprigting van skoolbiblioteke (Cremin 
1964: 64 - 65). 
Sosiale hervorming deur middel van 'n "nuwe" onderwys is nie net in die stedelike agterbuurtes aangepak 
nie, maar ook in die landelike gebiede van Amerika (Cohen 1971: 29 - 30). 
3.4 ONDERWYSHERVORMING IN LANDELIKE GEBIEDE 
Teen die einde van die negentiende eeu het ernstige landbouprobleme die VSA geteister en het talle boere 
'n heenkome in stede gesoek. Baie gesinne wat op die platteland agtergebly het, het in armoede verval 
(Cremin 1964: 76; Good & Teller 1969: 500). 
Teen hierdie agtergrond het daar gedurende die 1890's die behoefte aan 'n nuwe onderwys ontstaan 
waardeur sosiale hervorming in landelike gebiede gestimuleer kon word. Landboukolleges het nuwe wee 
bedink om die onderwys te hervorm. Een daarvan was om natuurstudie as vak te bevorder en aan te bied. 
Natuurstudie was onder meer daarop gerig om die plaaslewe en boerdery as 'n beroep te propageer. Die 
persone wat hulle by uitstek vir natuurstudie as deel van die landelike onderwysprogram beywer het, was 
Liberty Bailey, 'n tuinboukundige, Anna Comstock (outcur van natuurstudie-leerinhoude) en John Spencer 
(wie se verantwoordelikheid die ontwikkeling van natuurstudieklubs was). Aldric persone was verbonde 
aan die Universiteit van Cornell (Good & Teller 1969: 500). 
Liberty Bailey het egter uitgestaan as pleitbesorger vir die integrering van natuurstudie in die kurrikula 
van landelike onderwys (Cremin 1964: 76). In sy bock Nature-study idea ( 1909) het Bailey (aangehaal 
in Good & Teller 1969: 500) verklaar dat <lit vir horn ondenkbaar is dat 'n landelike onderwysprogram 
fisiese leerbronne soos diere, plante en landerye sal uitsluit of dat onderwysaktiwiteite sonder sigbare 
verbintenis met die behoeftes en gewoontes van die gemeenskap aangebied word. Die onderwys in 
landelike gebiede moes dus geheel en al hervorm word (Cremin 1964: 178; Good & Teller 1969: 500). 
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Die passiewe onderrigmetodes van die heersende onderwyspraktyk moes onder meer vervang word met 
aktiewe studie in werkswinkels en ekskursies en studies in velde en tuine. Verder moes die onderwys 
gerig wees op die bevrediging van die behoeftes van die landelike gemeenskap, die oplos van probleme 
waarmee die landelike gemeenskappe voortdurend geworstel het en die kweek van 'n liefde vir die 
landbou. 
Klaarblyklik is daar gestalte gegee aan hierdie idees en ideale van Bailey. Gedurende die periode ter 
sprake het daar dwarsoor die VSA 'n aansienlike aantal natuurstudieklubs tot stand gekom. In 
agterbuurtes het skooltuine algaande 'n bekende gesig geword. Die vak landboukunde is ook geleidelik in 
die kurrikula van sommige primere skole ingevoer, terwyl state soos Alabama, Georgie, Winsconsin en 
Kalifornie landbouskole gestig het (Cremin 1964: 78). 
Uit die bostaande afdeling kan afgelei word dat die pleitbesorgers van feitlik elke "progressiewe" of 
hervormingsgeorienteerde saak 'n nuwe soort onderwys bepleit het waardeur die betrokke saak bevorder 
kon word. Omdat die sosiale hervormers, tuinboukundiges, direkteure van kindergartens en hoofde van 
industriele skole nie almal opvoedkundiges was nie, het hulle opgesien na opvoedkundiges en ander 
onderwysleiers om die leiding te neem in die hervorming van die bestaande onderwyspraktyke ten einde 
aan die eise van die veranderde samelewing te voldoen (Cohen 1971: 30; ·cremin 1964; 85). Die 
heersende onderwyspraktyk van daardie tyd het meer en meer mense ontnugter en in vele opsigte te kort 
geskiet in hul pogings om aan die behoeftes en eise van die individu en samelewing in die veranderde 
omstandighede te voorsien (Cohen 1971: 30). 
Die tekortkominge van die heersende onderwyspraktyk gedurende die tydperk onder bespreking was onder 
meer te wyte aan die oorbeklemtoning van die geesteswetenskappe en uitgediende onderwysmetodes. 
Selfs sake- en industriele leiers het hulle stemme laat hoor en die heersende onderwyspraktyk as 
verouderd bestempel (Lucas 1984: 7). 
Teen hierdie agtergrond het opvoeders en opvoedkundiges teen die einde van die negentiende eeu 'n wye 
verskeidenheid onderwysteoriee geformuleer en onderwyspraktyke gelmplementeer (Coetzer 1982: 126). 
Die "nuwe" onderwysrigting wat deur Dewey (1938: 4, 115) onderskeidelik as Progressiewe Onderwys, 
"moderne" onderwys en "nuwe" onderwys getipeer is, het dus uit 'n diverse hoeveelheid onderwysteoriee 
bestaan. Vervolgens word aan die teoretiese en praktiese beslaggewing van Progressiewe Onderwys tot 
1919 aandag gegee. 
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4. DlE TEORETIESE EN PRAKTIESE BESLAGGEWING AAN PROGRESSIEWE ONDERWYS 
Oor die algemeen het Progressiewe Onderwys onderwyshervorming voorgestaan wat daarop gerig was 
om die skool se funksies en program sodanig uit te brci dat aandag gegce kan word aan die aard en 
gehalte van die gemeenskapslewe; om pedagogiese beginsels gebaseer op sielkundige navorsing toe te pas 
en onderrig te voorsien wat aansluiting kan vind by die behoeftes en belangstellings van 'n heterogene 
skoolbevolking (Kantor 1978: 175). Op grond van hierdie doelstellings kan beweer word dat 
Progressiewe Onderwys drievoudig van aard was. Terwyl een groep progressiewe opvoeders 'n 
kindgesentreerde onderwysbenadering gevolg en 'n tweedc groep 'n samelewingsgesentreerde benadering 
voorgestaan het, het 'n derde groep progressiewe opvoeders 'n gerntegreerde benadering waarvolgens 
beide die individu en samelewing beklemtoon is, bepleit (Cohen 1971: 30). Hierdie verskille binne die 
Progressiewe Onderwysrigting sal mettertyd verder beskryf word. 
Wat die kindgesentreerde onderwysbenadering betref, het onder andere Joseph Buchanan en Francis 
Parker die voortou geneem om teoretiese en praktiese beslag aan die onderwysvorm te gee (vgl. Cohen 
1971: 30; Lucas 1984: 301; Smith 1969: 185). 
4.1 JOSEPH RHODES BUCHANAN 
Joseph Buchanan het onder meer 'n publikasie getiteld The new education: moral, industrial, hygienic, 
intellectual in 1982 die lig laat sien waarin die aard van die vroee progressiewe onderwys gerllustreer 
word. In hierdie werk veroordeel Buchanan memorisering en dring hy daarop aan dat die kind in sy 
totaliteit vir die praktiese eise van die werklike lewe voorberei word. Die bevordering van kinders sc 
fisiese gesondheid en kennis van higiene, die onderrig van handwerk om 'n eie bestaan te kan maak en die 
bevordering van die kind se moraliteit en religiositeit het hy as die primere doelstellings van die "nuwe" 
onderwys uitgesonder. Slegs deur hierdie doelstellings na te streef kon die sosiale agteruitgang in die 
samelewing effektief deur die onderwys tcengewerk word (Lucas 1984: 30 l; Smith 1969: 177, 185 ). 
Ten opsigte van dissipline en die opvoeder-leerling-verhouding moes "klaskamertirannie" deur 
licfdevolle verhoudinge vervang word. Ondcrwysers moes hulle leerlinge gelukkig en tevrede hou en 
uitermate streng dissipline vermy. Harmoniese verhoudinge tussen leerlinge en onderwysers en leerlinge 
onderling moes deur middel van onder meer groepsang, georganiseerde fisiese aktiwitcite en handwerk 
bewerkstellig word. Die klaskamer moes in 'n plek van liefde en wclwillendheid omvorm word - dit mocs 
nie een van vrees en intimidasie wees nie (Lucas 1984: 30 l; Smith 1969: 185). 
'n Jaar na die verskyning van Buchanan se boek in 1883, het die bock van Francis Parker, getiteld Talks 
on teaching, die lig gesien. John Dewey het vir Parker op grond van sy bydrae tot Progressiewe 
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Onderwys as die "vader" van die onderwysrigting beskou (vgl. Chipman 1977: 411; Curtis & Boultwood 
1977: 594; Good & Teller 1969: 541). Die redes waarom Parker as die grondlegger van Progressiewe 
Onderwys beskou word, sal in die volgende afdeling uiteengesit word. 
4.2 FRANCIS PARKER: GRONDLEGGER VAN PROGRESSIEWE ONDERWYS 
Kolonel Francis W. Parker (1837 - 1902) is in 1837 in New Hampshire gebore. Nadat hy hom as 
onderwyser bekwaam het, het hy in 1862 sy onderwysloopbaan onderbreek om militere <liens in die 
Amerikaanse Unie-leer te verrig - vandaar die titel kolonel. Na sy dienspligtydperk het hy toenemend 
ontnugter geraak met die onderwyspraktyk van sy tyd. Vanaf 1872 tot 1875 het Parker deur Europa gereis 
en onder rneer aan die Universiteit van Berlyn studeer. In die Europese lande het hy die werk van 
Pestalozzi, Herbart en Froebel (vgl. afd. 3.2) bestudeer en van opvoedings- en opvoedkundige vernuwings 
kennis geneem. Met sy terugkeer was hy vasberade om soortgelyke vernuwings in die Amerikaanse 
onderwys te bewerkstellig (Brubacher 1966: 290; Coetzer 1982: 141; Cremin 1964: 129; Curtis & 
Boultwood 1977: 593; Good & Teller 1969: 504). 
Die geleentheid om die Amerikaanse onderwys te vernuwe het gekorn toe Parker in 1875 as die 
superintendent vari skole in Quincy, 'n voorstad van Chicago, Massachusetts aangestel is (Power 1970: 
590). As superintendent het Parker gou veranderinge in die Quincy-skole aangebring. Vaste kurrikula en 
daarmee saam die gebruik van leesboeke, taalwerk- en skryfboeke, is afgeskaf (Cremin 1964: 129 - 130). 
Laasgenoernde onderwyspraktyke moes plek maak vir selfwerksaamheid en selfuiting. 'n Verskeidenheid 
selfwerksaamheidsaktiwiteite en vorme van selfuiting soos tekenkuns, rnodelbou, gebaretaal, danse en 
musiek het die kern van die onderwysprogram gevorm (Brubacher 1966: 225; Good & Teller 1969: 
505). Die klem het op waarneming, beskrywing en begrip geval (Cremin 1964: 130; Good & Teller 
1969: 506). Hierdie program was suksesvol en het onmiddellik die aandag begin trek as die sogenaamde 
"Quincy System" (Cremin 1964: 130). 
Parker het Quincy in 1880 verlaat en is in 1883 as hoof van die Cook Country Normal School in Chicago 
aangestel. By laasgenoemde skool het Parker homself as 'n uitmuntende denker oor opvoeding bewys, sy 
onderwysteoriee geformuleer en sy opvoedingstegnieke verfyn (Coetzer 1982: 141. 142; Cremin 1964: 
131). 
Parker se onderwyspraktyk kan as tweeledig van aard beskryf word: enersyds is die kind in die middel 
van die onderwysgebeure geplaas en andersyds is die ondersk~ie leerinhoude op so 'n wyse georganiseer 
en verbind dat dit by die kind se natuurlike aktiwiteite aanpas en vir laasgenoemde betekenisvol en sinvol 
is. Daarom het Parker weggedoen met die heersende skeiding tussen vakke (Brubacher 1966: 290; 
Coetzer 1982: 142; Cremin 1964: 131). 
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Onderrig het op 'n informele wyse by Cook Country School plaasgevind. Lees is byvoorbeeld nie as 'n 
aparte vak aangebied nie, maar as 'n middel om inligting oor onder meer geskiedenis, wetenskap en ander 
wetensgebiede te bekom. Vir lees- en skryfoefening het leerlinge hulle eie stories geskep. Hierdie stories 
is saamgebind en gedruk in die vorm van sogenaamde Reading Leaflets. Dit het die formele leesboek 
gou vervang (Brubacher 1966: 290; Cremin 1964: 130). Wetenskaponderrig het byvoorbeeld by 
natuurstudie begin. Die leerlinge is op uitstappies in die omliggende omgewing geneem waar hulle 
waarnemings, tekeninge en beskrywings van hulle omgewing neergepen het. Terselfdertyd is 
wetenskaplike studies met die bestudering van tale en kuns verbind. Onderrig in aardrykskunde, 
geskiedenis en elementere ekonomie het met eerstehandse kennis oor die omliggende omgewing waarin 
leerlinge hulle bevind het, begin. Aktiwiteite en kunsvorme soos byvoorbeeld dans, musiek, drama, 
skilderkuns en modelbou het 'n sentrale plek in die onderwysprogram ingeneem en is beskou as wyses 
waarop die kind aan sy talente en emosies kon uiting gee. Kortom: die onderwysprogram het by dit wat 
bekend was en wat die kind as betekenisvol ervaar het, begin (Cremin 1964: 132 - 133). 
In die bogenoemde onderriggebeure het die onderwyser 'n belangrike rol te speel. Volgens Smith (1969: 
186) was dit vir Parker baie belangrik dat die onderwyser die "kind en sy natuur" moet ken. As die 
onderwyser die kind se lewenservaring een van "ewigdurende geluk" wil maak, moet hy op grond van sy 
kennis van die kind, poog om die vakinhoude by die intellektuele vlak van die kind aan te pas. Die 
belewing van aangenaamheid tydens die leergebeure was belangrik vir die sedelike groei van die kind. 'n 
Bewussyn wat "loves what it does, and does what it loves" (Smith 1969: 186) was volgens Parker 
ontvanklik vir morele bei:nvloeding (Smith 1969: 186). 
Ten opsigte van dissipline was Parker (aangehaal in Lucas 1984: 302) gekant teen uitermate streng 
dissipline. Hy het geglo dat kinders verkeerde dinge doen bloot omdat hulle deur hul omstandighede 
daartoe beweeg word. Sou 'n behoorlike opvoedingsruimte vir kreatiewe leer vir die kind geskep word, 
sal ontdek word dat leerlinge geneig is om hulle eie ontwikkeling na te streef, sonder eksterne, 
buitensporige dissiplinere optrede soos lyfstraf (Lucas 1984: 302). 
Hicrbenewens het Parker outokratiese regering, die onderdrukking van die werkersklasse en onderwys aan 
die werkersklasse wat na bewering daarop gemik was om mense onkundig en sodoende onderdanig te hou, 
verwerp. Hy was by uitstek 'n voorstander van demokrasie en het geglo dat die proses om 'n demokratiese 
bedeling tot stand te bring, by die kinders begin. Kinders moes toevertrou word met beide vryhede en 
verantwoordelikhede. Die skool moes daarom in 'n "embrioniese demokrasie" omvorm word (Cremin 
1964: 132; Good & Teller 1969: 504 - 505). 
Laastens het godsdienstigc oortuiginge die basis gevorm waarop Parker se onderwysteorie- en praktyk 
gebou was. Jesus Christus is die bron van liefde en geloof in die opvoedingsgebeure waarin die kind 
sentraal staan (Smith 1969: 187). 
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Parker se vernuwings om die kurrikulum aan te pas by die "natuurlike" aktiwiteite van die kind was veral 
op die godsdienstig-idealistiese filosofie van Froebel gebaseer. Al hoe meer opvoeders wat die 
kindgesentreerde onderwys en kurrikulum voorgestaan het, het algaande egter op die nuwe funksionele 
sielkunde van sielkundiges soos Stanley Hall en William James gesteun. Die rede was dat laasgenoemde 
rigting meer gesteun het op wetenskap as op godsdiens. Funksionele sielkunde het dan ook teen die einde 
van die negentiende eeu sy beslag gekry en 'n invloed op Progressiewe Onderwys gehad (Brubacher 
1966: 289; Cohen 1971: 31; Lucas 1984: 302 - 303). Om laasgenoemde rede word kortliks aandag 
geskenk aan die idees van enkele sielkundiges soos Stanley Hall en William James. 
4.3 DIE OPVATTINGS VAN ENKELE INVLOEDRYKE SIELKUNDIGES 
Stanley Hall ( 1844 - 1924 ), stigter van die kindstudie-beweging, het onder meer deur die toepassing van 
die evolusieteorie op die bestudering van kindwees tot die gevolgtrekking gekom dat die kind 
ooreenkomstig eie, inherente "wette" ontwikkel en dat onderwysers liefs nie daarmee moet inmeng nie 
(Cohen 1971: 31). 
In aansluiting hierby het William James (1842 - 1910) geglo in die kreatiewe vermoens van kinders en die 
belangrikheid van vryheid in die leergebeure beklemtoon. Die kind kom volgens James as 'n "totaliteit" 
na die skool en is as "reaksiewese" voortdurend in beweging soos sy bewussyn sy aktiwiteite rig. Die 
skool se taak is om hierdie aktiwiteite van die kind so aan te wend dat dit die morele ontplooiing van die 
kind kan bevorder. Verder moes die onderwys daarop gerig wees om hierdie aktiwiteite van die kind s6 te 
organiseer dat dit die kind in staat stel om by sy sosiale en fisiese omgewing aan te pas (Lucas 1984: 
302). 
In die geheel beskou het die funksionele sielkunde deur middel van empiriese waarneming tot die 
gevolgtrekking gekom dat die kind by geboorte oor 'n groot aantal latente vermoens beskik. Op grond van 
hierdie gevolgtrekking het opvoeders en in besonder die "progressiewe" opvoeders tot dieselfde 
gevolgtrekking as Froebel gekom, naamlik dat die kurrikulum so ontwerp en/of aangepas moet word dat 
dit rekening hou met hierdie natuurlike geneigdhede van die kind (Brubacher 1966: 289). 
Teen die agtergrond kan voortgegaan word met die beskrywing van die ontstaansgeskiedenis van 
Progressiewe Onderwys. In hfst. 3, afd. 4.1 en 4.2 is daar genoem dat Francis Parker as die grondlegger 
van Progressiewe Onderwys beskou is. Volgens Power (1970: 590 - 591) was dit egter John Dewey, wat 
Parker se aanvoorwerk verfyn en tot 'n ware onderwystradisie of onderwysrigting verwerk het. In die 
volgende afdeling word die bydrae van John Dewey tot die ontwikkeling van Progressiewe Onderwys 
kortliks bespreek. 
71 
4.4 JOHN DEWEY 
John Dewey is in 1859 in Burlington, Vermont gebore. Na sy universiteitsopleiding het hy 'n 
onderwysloopbaan gevolg. Algaande het hy in filosofie begin belangstel en by verskillende universiteite 
nagraadse studies in filosofie voltooi. Hy het ook 'n doktorsgraad in filosofie verwerf. Dewey is in 1894 
as professor aan die Universiteit van Chicago aangestel (Coetzer 1982: 143; Power 1970: 591). 
Teen 1899 het Dewey ontnugter geraak met die heersende onderwyspraktyk van sy tyd en het hy hom in sy 
boek The school and society sterk oor die tekortkominge daarvan uitgespreek (Power 1970: 591). Dewey 
(1965: 15) het onder meer beweer dat die skool van sy tyd nie by die nu we en veranderde sameleweing 
kon aanpas nie. 'n Rede daarvoor was dat die skool in gebreke gebly het om as 'n natuurlike, sosiale 
eenheid te funksioneer. Daar is nie voldoende voorsiening gemaak vir die beoefening van 
beroepsaktiwiteite soos kookkuns en naaldwerk waarmee die kind bekend is nie. Die onderwysgebeure het 
gesentreer rondom (leer)bronne - onder meer die onderwyser en leerinhoude - wat buite die 
ervaringswereld van die kind gelee is (Dewey 1965: 18, 29, 34 ). Vir Dewey was die enigste ligpunt in 
die "onderwysduisternis" die Cook Country Normal School van Francis Parker. Dewey het gereeld 
Parker se skool besoek. Hy was s6 beindruk met dit wat daar gebeur het, dat hy sy eie kinders ook by die 
skool ingeskryf het (Coetzer 1982: 143). 
Dewey se belangstelling in die onderwys het daartoe gelei dat hy in 1896 sy eie eksperimentele skool, 'n 
sogenaamde laboratoriumskool, by die Universiteit van Chicago gestig het (Power 1970: 591). Dewey het 
die laboratoriumskool gestig met die doel om onder meer sy eie onderwys - en filosofiese teoriee sowel as 
die teoriee van Francis Parker en William James prakties uit te toets en die sosiologiese implikasies 
daarvan te probeer vasstel (Cremin 1964: 135; Good & Teller 1969: 511; Lucas 1984: 304). Die 
doelstellings van die skool self was om die kind die kern van die onderwysgebeure te maak en 
laasgenoemde rondom die kind, sy belangstellings en behoeftes te organiseer (Lucas 1984: 306). 
Tweedens moes die skool die kind vir sy toekomstige sosiale !ewe voorberei (Good & Teller 1969: 512). 
Om bogenoemde doelstellings te realiseer moes die skool omvorm word in 'n gemeenskap-in-die-kleine -
dit moes 'n "natuurlike habitat" vir die kind word. Daarom het Dewey in sy eksperimentele skool 
informele huishoudelike en industriele take waarmee kinders bekend was en wat die lewe buite die skool 
weerspieel het, soos kookkuns en handwerk, ingevoer (Brubacher 1966: 389; Dewey 1965: 18, 29). 
Die genoemde industriele en informele huishoudelike take het die kern van die kurrikulum gevorm. 
Sesjarige kinders se skoolprogram het byvoorbeeld met eenvoudige huislike en industriele take begin. 
Hulle is byvoorbeeld betrek by die skep en instandhouding van 'n groentetuin. Koringsaad is geplant en 
leerlinge moes die hele groeiproses vanaf die saai van die saad tot en met die bak van brood self meemaak 
en beleef (Cremin 1964: 139). In die daaropvolgende jare het die leerlinge die historiese ontwikkeling 
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van onder meer die industriee, belangwekkende uitvindings en groepslewe bestudeer. Verder bet die 
mens se afhanklikheid van die natuur en die samelewing die basis gevorm vir wetenskap- en 
geskiedenisonderrig, terwyl natuurstudie met industriele en sosiale studies gekombineer is. Formele dril, 
resitasies en buitensporige streng dissipline bet plek gemaak vir selfwerksaamheid, ontdekking, kreatiewe 
arbeid en samewerking (Cremin 1964: 137 - 139; Good & Teller 1969: 512 - 513). Die 
laboratoriumskool van Dewey bet agt jaar lank, tot in 1904 bestaan. Dit is nie bekend waarom die skool 
in 1904 gesluit is nie (vgl. Good & Teller 1969: 513). 
Benewens die skole van Parker en Dewey bet ook antler "progressiewe" skole gedurende die laat 
negentiende en vroee twintigste eeu tot stand gekom. Die ontwikkeling van Progressiewe Onderwys is 
hierdeur bevorder. 
4.5 DIE GROEI VAN "PROGRESSIEWE" SKOLE EN PROGRESSIEWE ONDERWYSIDEES TOT 
ONGEVEER 1919 
Tot 1919 bet onder meer die volgende oorwegend private "progressiewe" skole tot stand gekom: 
Abbotsholme; George Junior Republic; Felix Adler se Ethical Culture School; The Tame School; 
die Casa d·e Rosa en eksperimentele skole aan die Universiteite van Missouri en Columbia (Good & 
Teller 1969: 513). 'n Bekende en uitmuntende voorbeeld van 'n "progressiewe" skool was die School of 
Organic Education wat in 1907 deur mev. Marietta Johnson te Fairhope, Alabama geopen is (Brubacher 
1966: 390; Cremin 1964: 147, 148; Good & Teller 1969: 513). 
Mev Johnson, gebore en getoe in Minnesota, was 'n uitmuntende onderwyseres wat onderwyservaring in 
feitlik elke graad van die elementere skool opgedoen bet. Hierbenewens bet sy ook ondervinding van 
hoerskoolonderwys gehad en was sy betrokke by die onderrig van onderwysstudente. Haar liefde vir 
onderwys en die sukses wat sy behaal bet met die onderrig van jong kinders en onderwysstudente, bet tot 
die stigting van die School of Organic Education gelei, waar sy haar eie onderwysidees kon toepas 
(Cremin 1964: 147, 148). 
Mev. Johnson bet daarin geglo dat die onderwys aan die behoeftes van die ontwikkelende kind moet 
voldoen, dat die kind sy kindwees moet geniet en dat kindwees nie as 'n soort voorbereiding vir 'n 
volwasse !ewe beskou moet word nie (vgl. Coetzer 1982: 148; Ornstein & Levine 1989: 221 - 222). 
Daarom bet haar skool besondere klem gele op 'n skoolprogram wat rondom die kind en sy liggaamlike, 
morele en emosionele behoeftes georganiseer was. Die doe! was om die kind gebalanseerd en in totaliteit 
op te voed. Die kind was vir haar 'n "organiese eenheid" - die een "dee!" kan nie ontwikkel word terwyl 
die antler agterwee gelaat word nie (Coetzer 1982: 148 - 149; Cremin 1964: 149). 
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In die lig van bogenoemde beginsels en doelstellings is daar by Johnson se skool weggedoen met 
vasgestelde bevorderingsvereistes, eksamens en graderingstelsels. Terselfdertyd is daar voorsiening 
gemaak vir aktiwiteite wat tred gehou het met die intellektuele, morele en emosionele ontwikkelingsvlak 
van die kind. Musiek, dans, sang, speletjies, handwerk en storievertellings het die kernkomponente van 
die kurrikulum vir skoolbeginners uitgemaak (Brubacher 1966: 390; Good & Teller 1969: 514). Die 
doel van hierdie aktiwiteite was onder meer om belangstelling in dit wat gedoen word, te ontlok; 
spontanelteit by die kind aan te moedig en te ontwikkel; en om die kind te help om dit wat hy doen, te 
verstaan (Good & Teller 1969: 514). 
Heelwat elementere, maar ook sekondere "progressiewe" skole het mi die stigting van Johnson se skool tot 
stand gekom. Selfs 'n aantal openbare skole het sommige van die progressiewe onderwysidees op die 
proef gestel (Good & Teller 1969: 514). Gedurende die tydperk onder bespreking het ontevredenheid met 
die heersende onderwyspraktyke toegeneem en tot die ontstaan van die sogenaamde "Country Day 
School"- beweging gelei. Vermoende ouers in 'n aansienlike aantal groot stede het saamgespan om 
private dagskole in voorstedelike gebiede of aanliggende landelike distrikte tot stand te bring. Die 
volgende private "progressiewe" skole is onder meer gestig: Shady Hill Country Day School (1912) in 
Germantown; City and Country School (1914) in New York; Shady Hill School (1915) in Cambridge, 
Massachusetts (Good & Teller 1969: 514); Mariane Park School (1916) (Cohen 1971: 36) en die 
Children's School (1915) van Magaret Naumberg, wat later herdoop is na Walden School (Brubacher 
1966: 390; Cremin 1964: 211). 
Naumberg, 'n gegradueerde van Barnard College en student van John Dewey, het voor die uitbreek van 
die Eerste Wereldoorlog na Europa vertrek waar sy aan die London School of Economics gestudeer en 
onder meer saam met Maria Montessori in Halie gewerk het. By haar terugkeer in die VSA was sy 
vasbeslote om haar eie skool te open waar sy op ewewigtige wyse aan die emosionele en intellektuele 
ontwikkeling van kinders aandag kon gee (Cremin 1964: 211). Die stigting van die Children's School 
was die gevolg hiervan (Brubacher 1966: 390). 
Naumberg het haar skoolprogram beplan aan die hand van sielkundige teoriee, in besonder die van die 
Weense sielkundige Sigmund Freud (1856 - 1939). Laasgenoemde was die grondlegger van die psigo-
analisc. Volgens Freud (vgl. Brubacher 1966: 160) word alle gedragsuitingc dcur primitiewe biologiese 
drifte of drange gemotiveer. Die onderdrukking daarvan lei tot allerhandc ongesonde neurotiese toestandc 
en gedragsuitinge. Baie van hierdie neuroses hct hulle oorsprong gedurende die kindertyd. Naumberg 
was die mening toegedaan dat die bestaande onderwys in gebreke gebly het om die kind te lei om op 'n 
waardige wyse aan sy emosionele drifte en drange uiting te gee (Brubacher 1966: 390). Die bestaande 
vorm van onderwys het eerder die simptome van hierdie emosies probeer genees. S6 beskou, het die 
onderwys dus eintlik die kind se emosionele drange onderdruk. Die doel wat in Naumberg se skool 
nagestrcef is, was om die kind tc lei om op 'n waardige wysc uiting te gee aan die drifte en drange 
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van sy onderbewussyn. In die lig hiervan is die vryheid van die kind in die onderwysgebeure in die 
algemeen en in kunsvorme in die besonder, hoog aangeslaan. Kuns is beskou as een van die beste 
maniere waarop die kind aan sy innerlike lewe uiting kon gee (Brubacher 1966: 390). 
Soos reeds vermeld, is progressiewe onderwysideale ook in sommige publieke skole en skolestelsels 
nagestreef. 'n Voorbeeld hiervan was Porter School onder leiding van ene Marie Turner Harvey. 
Laasgenoemde is in 1912 versoek om beheer oor Porter School oor te neem en om binne die bestek van 
drie jaar 'n "socialized rural-school curriculum" te implementeer. In die Porter School het die 
leerstelling dat " ... the everyday life of community must furnish the main content of education" (Cremin 
1964: 293) die leidende beginsel vir alle onderwysaktiwiteite geword. Daarom het die onderwysprogram 
aktiwiteite soos tuinmaak, kookkuns, skryf, reken, lees, die byhou van notaboeke oor landbouprojekte en 
boekhouding van die boerderybedryf ingesluit. Die skool het volgens Harvey meer as 'n skool en 
gemeenskapsentrum geword: dit het in die "distributing center of efficiency" van die distrik en in 'n 
instelling wat dwarsdeur diejaar effektiefbenut kon word, ontwikkel (Cremin 1964: 291 - 294). 
Die openbare skole in Winnetka, 'n voorstad van Chicago, is 'n verdere voorbeeld van skole wat deur 
progressiewe onderwysidees bei"nvloed is (Cremin 1964: 295). Dat progressiewe onderwysidees in die 
skole neerslag gevind het, is te danke aan Carleton W. Washburne;'n volgeling van Dewey. Hy het in 
1919 die superintendent van skole in Winnetka geword en onmiddellik Deweyaanse onderwysbeginsels by 
die sekondere skole in Winnetka ingevoer (Curtis & Boultwood 1977: 608). 
Die Winnetkaskole het bekendheid verwerf vir hulle gei"ndividualiseerde onderwys in akademiese vakke 
en samewerking in projekte soortgelyk aan die wat in die beroepslewe van volwassenes te vind is, soos die 
bedryf van 'n winkel, 'n nuusblad en 'n bank (Curtis & Boultwood 1977: 609). 
In die skole is van die veronderstelling uitgegaan dat leerlinge vanwee elkeen se uniekheid, nie net 
verskillend vorder nie, maar dat individue in sommige vakke beter vaar as in ander. Na aanleiding 
hiervan het die leerlinge diagnostiese toetse afgele ten einde te bepaal watter doelwitte hulle moet 
nastreef en watter opdragte hulle moet uitvoer om hul doelwitte te bereik. Wanneer leerlinge dink dat 
hulle hul doelwitte bereik het, toets hulle hulself ten einde vas te stel of hulle vir eksterne toetsing deur 
onder andere hul onderwyser, gereed is (Brubacher 1966: 236). Benewens hierdie geindividualiseerde 
onderrig het die skole betreklik baie klem op groepsaktiwiteit soos speletjies, musiek, selfbestuur en 
gcspreksforums gele. Die helfte van die skooltyd is aan groepsaktiwiteit gewy (Brubacher 1966: 236; 
Cremin 1964: 298). 
Benewens die Porter School en Winnetkaskole het progressiewe onderwysidees en -praktyke ook in 'n 
aantal publieke skole in stede soos New York, Denver, Des Moines, Tulsa en Chicago neerslag gevind 
(Good & Teller 1969: 514). 
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Uit die genoemde voorbeelde van eksperimentele en progressiewe skole (Dewey, Parker, Johnson en 
Naumberg), progressiewe openbare skole en openbare skole waarin slegs 'n aantal progressiewe 
onderwysidees neerslag gevind het (die Porter School en Winnetkaskole) kan afgelei word dat daar nie 'n 
eenvormige onderwysbeleid of -plan vir alle skole gegeld het nie (Brubacher 1966: 390). 
Hoewel die pleitbesorgers van Progessiewe Onderwys ten opsigte van hulle onderwysteoriee en -
praktyke onderling verskil het, was hulle verenig in hulle teenkanting teen sekere heersende 
onderwyspraktyke: 'n outoritere onderwyser-leerling-verhouding; handboekgeorienteerde 
onderrigmetodes; passiewe leermetodes soos die memorisering van feite; klaskamergebonde 
onderwyspraktyke waardeur onderwys van die sosiale werklikheid buite die skool gei"soleer is en bepaalde 
metodes om dissipline te handhaaf (Kandel 1958: 176, 177; Ornstein & Levine 1989: 222). 
Saamgesnoer deur bogenoemde teenkanting en ten spyte van die genoemde onderlinge verskille, het die 
voorstanders van Progressiewe Onderwys teen omstreeks 1919 gepoog om 
skoolsituasies te skep waarin leerders 'n groot mate van vryheid geniet; 
inisiatief en selfwerksaamheid by leerlinge aan te moedig en te bevorder; 
gesistematiseerde en formele vakonderrig met projekonderwys te vervang; 
leerlinge te help om self betekenisvolle onderwysdoelwitte te formuleer; 
die kind se persoonlikheid te ontwikkel (vgl. Good & Teller 1969: 515; Power 1970: 594). 
Teen 1919 kon Progressiewe Onderwys dus beskryf word as 'n losse versetbeweging wat pedagogiese 
engheid en ongelykheid wou uitskakel. In 1919 het sake egter 'n meer doelgerigte wending geneem toe 
die Progressive Education Association (PEA) gestig is (Coetzer 1982: 14 7, 150). 
5. DIE STIGTING EN BEDRYWIGHEDE VAN DIE PROGRESSIVE EDUCATION ASSOCIATION 
(PEA) EN DIE ONTWIKKELING VAN PROGRESSIEWE ONDERWYS TUSSEN 1919 EN 1939 
5.1 TOTSTANDKOMING VAN DIE PROGRESSIVE EDUCATION ASSOCIATION (PEA) 
Op 4 April 1919 het 'n aantal progressiewe opvoeders, pleitbesorgers van Progressiewe Onderwys en 
belangstellende lede van die publiek hulle in 'n aanvanklik losse assosiasie, die Progressive Education 
Association (PEA) verenig (Brubacher 1966: 46; Cremin 1964: 240). Een van die doelstellings van die 
76 
PEA was om openbare steun vir die progressiewe onderwysrigting as 'n alternatief vir die bestaande 
onderwysteorie en -praktyk te monster (Good & Teller 1969: 514). 
In die lig van die diverse progressiewe onderwysteoriee en -praktyke wat die PEA verteenwoordig het, het 
hy van meet af nie 'n eenvormige en omvattende onderwysteorie of -filosofie geformuleer en verkondig nie 
(Ornstein & Levine 1989: 222). Tog het die PEA enkele beginsels neergele wat alle PEA-lede en 
voorstanders van Progressiewe Onderwys in gemeen gehad het: 
Die kind moet die vryheid gegun word om ongehinderd en natuurlik te ontwikkel. 
Belangstelling moet die motief vir alle leerhandelinge wees. 
Tydens die leergebeure moet die onderwyser as gids optree, nie as 'n instrukteur nie. 
Die ontwikkeling van die kind moet wetenskaplik bestudeer word. 
Daar moet meer aandag as voorheen gegee word aan aspekte wat die fisiese ontwikkeling van die kind 
kan beinvloed. 
Samewerking tussen skool en huis is noodsaaklik ten einde effektief in die nood van die kind te kan 
voorsien. 
Progressiewe skole moet laboratoriums vir opvoedingshervorming en eksperimentering met nuwe 
onderwysidees word (Cremin 1964: 243 - 245; vgl. Good & Teller 1969: 515; Ornstein & Levine 
1989: 222). 
Volgens De Lange ( 1990: 12) het die PEA aanvanklik stadig ontwikkel. In die eerste vyf jaar van sy 
bestaan is slegs nuusbriewe en bulletins gepubliseer. 'n Deurbraak vir die PEA was egter die publikasie 
in 1924 van 'n tydskrif, getiteld Progressive Education en die werwing van John Dewey as lid van die 
PEA. Nadat Dewey in 1919 geweier het om lid van die PEA te word (Coetzer 1982: 162), is hy in 1926 
oorgehaal om ere-president van die organisasie te word. Een van die gevolge daarvan was dat die ledetal 
van die PEA vanaf 3500 in 1926 tot 6600 in 1928 gegroei het (Cohen 1971: 37). 
5.2 DIE GROEI VAN PROGRESSIEWE ONDERWYS 
Cremin (1964: 249) en Coetzer (1982: 150) beweer dat die PEA betreklik suksesvol was in enersyds die 
bemarking van Progressiewe Onderwys en andersyds die bevordering van die PEA as formele mondstuk 
van Progressiewe Onderwys. Die totstandkoming van nuwe progressiewe skole soos Chevy Chase 
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School ( 1919), die Beaver Country Day School en Summerhill (1921) sedert 1919 bevestig dan ook 
hierdie standpunt (vgl. Brubacher 1966: 391; Cremin 1964: 277 - 280; Ornstein & Levine 1989: 543). 
Verder wil dit voorkom asof die demoraliserende effekte van die Groot Depressie gedurende die laat 
l 920's die groei van Progressiewe Onderwys begunstig het. Gedurende hierdie tydperk van sosiale 
disorientasie het die kindgesentreerde benadering van die Progressiewe Onderwysrigting met sy klem op 
onder meer die ewewigtige ontwikkeling van alle fasette van die kind (kinderlike belangstellings; vryheid 
en selfwerksaamheid; leer deur te doen en die skep van geleenthede vir die maksimale ontplooiing van al 
die moontlikhede van die kind) toenemend veld gewen (Bode 1938: 3; Cohen 1971: 37; De Lange 1990: 
12). 
Hamm ( 1981: 40) en Mix ( 1972: 301) is van mening dat die kindgesentreerde Progressiewe Onderwys 
sy hoogtepunt gedurende die l 920's bereik het. Aangesien Hamm (1981: 40) vir William Heard 
Kilpatrick uitsonder as die belangrikste eksponent van Progressiewe Onderwys gedurende die genoemde 
tydperk, word sy onderwyspraktyk kortliks bespreek as tiperend van die aard van Progressiewe 
Onderwys gedurende die vroee twintigerjare. 
5.3 WILLIAM HEARD KILPATRICK: EKSPONENT VAN (KINDGESENTREERDE) 
PROGRESSIEWE ONDERWYS GEDURENDE DIE TWINTIGERJARE 
William Heard Kilpatrick (1871 - 1965) het horn in 1909 by die Teachers College aan die Universiteit 
van Columbia aangesluit en het bekendheid verwerf met 'n artikel getiteld The Project Method, wat in 
1918 die Jig gesien het. 'n Verdere publikasie getiteld Foundations of method, het in 1925 uit sy pen 
verskyn. Hierdie werke oor die projekmetode was 'n uitbouing van die probleernoplossingsrnetode van 
Dewey (vgl. hfst. 3, afd. 8.4) (Chipman 1977: 409; Cremin 1964: 218; Power 1970: 595). 
Kilpatrick het die vakgesentreerde en vakgei:soleerde onderwys van die bestaande skool verwerp. Volgens 
horn het die skool van sy tyd stukkies en brokkies kennis uit die totale werklikheid geselekteer, dit onder 
opskrifte of benaminge soos onder meer aardrykskunde, rekeningkunde, lees en geskiedenis 
gesistematiseer en as afsonderlike, gei:soleerde vakke onderrig. Vir Kilpatrick was dit onaanvaarbaar, 
omdat hierdie afsonderlike vakke nie die totale werklikheid verteenwoordig het nie (Cremin 1964: 217). 
Kilpatrick het geglo dat die totale werklikheid deur die onderwysprogram weerspieel moet word en dat die 
onderwys na die praktiese voorbereidheid van die kind binne die konkrete en totale werklikheid rondom 
horn moet heenwerk (Van Wyk 1985: 39). Om hierdie rede moet die onderwys so lewensgetrou as 
moontlik wees en as't ware die kind "the business of living" (Cremin 1964: 218) leer (vgl. Brubacher 
1964: 234). Gevolglik het Kilpatrick die projekrnetode voorgestaan. Hiervolgens rnoet die kurrikulum 
nie uit afsonderlike, gelsoleerde vakke bestaan nie, maar uit 'n verskeidenheid doelgerigte aktiwiteite of 
projekte (Cremin 1964: 218; Van Wyk 1985: 39). Hierdie aktiwiteite rnoet leerlinggesentreerd wees en 
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voortspruit uit die vrae en belangstellings van die leerlinge, nie van die onderwyser nie. Die vrae word in 
die vorm van 'n "probleem" (soortgelyk aan die wat in die werklike lewe aangetref word) geformuleer en 
moet dan "opgelos" word. Die "oplossing" omvat die ontwerp van 'n plan, die implentering en ook die 
kontrolering van die resultate daarvan (Brubacher 1966: 233, Lucas 1984: 310). 
In die geheel beskou was Kilpatrick se projekmetode daarop gerig om die kind te leer hoe om te dink, nie 
wat om te dink nie. Om hierdie rede kon die vakinhoude nie vooraf vasgestel word nie (Cremin 1964: 
219). 
Gedurende die vroee twintigerjare het die Progressiewe Onderwysrigting met William Kilpatrick aan die 
spits daarvan, hoofsaaklik die individu, sy belangstellings en behoeftes, sy vryheid binne die 
onderriggebeure en 'n aktiwiteitskurrikulum beklemtoon (Hamm 1981: 40). Die oorbeklemtoning van 
hierdie aangeleenthede het nie net kritiek van die teenstanders van Progressiewe Onderwys ontlok nie, 
maar ook vanuit eie geledere. Hierdie kritiek het teen die laat l 920's tot spanning en vcrdeeldheid binne 
die PEA en die Progressiewe Onderwys-kamp aanleiding gegee. 
5.4 VERDEELDHEID BINNE DIE PEA EN DIE PROGRESSIEWE ONDERWYS-KAMP: 
KINDSENTRISME VERSUS SOSIAAL-REKONSTRUKSIONISME 
5.4.1 Kritiek teen kindsentrisme 
John Dewey het reeds so vroeg as 1926 teen die oordrewe klem wat sommige progressiewe skole op onder 
meer die vryheid van die kind geplaas het, gewaarsku (Brubacher 1966: 21). In 1930 het Dewey in 'n 
artikel in The New Republic weer eens die kindgesentreerde benadering gekritiseer, veral die vertolking 
van die begrip "vryheid" as sou dit nie gepaard gaan met die inskerping van 'n vcrantwoordelikheidsbesef 
en respek vir die regte van ander persone nie (Dewey 1930: 205). 
Behalwe Dewey het n6g voorstanders van Progressiewe Onderwys die oordrewe kindgesentreerde 
benadering van die onderwysrigting bevraagteken. Hulle was veral bekommerd oor die ontwrigtende 
sosio-ckonomiese uitwerking wat die Groot Depressie op die Amerikaanse samelewing gehad het en die 
feit dat onderwys te midde van daardie omstandighede die sosiale aspek in die onderrigmetodiek grootliks 
verontagsaam het (Brubacher 1966: 593). Onder hierdie beswaarmakers was ook William Kilpatrick, 
Harold Rugg (vgl. hfst. 3, afd. 5:4.2) en John Childs (vgl. hfst. 3, afd. 5.4.2). Hoewel hulle eers 'n 
kindgesentreerde benadering voorgestaan het, het daar gedurende die laat I 920's 'n klemverskuiwing in 
hulle denkwyses met betrekking tot die doe! en aard van Progressiewe Onderwys ingetree. 
Bovermelde drie opvoedkundiges het gedurende die laat l 920's en vroee l 930's gereeld saam met kollegas 
soos John Dewey, Goodwin Watson, R. Raup en George Counts (vgl. hfst3, afd. 5.4.2) vergader met die 
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doe! om die verhouding tussen die skool en die gei'ndustrialiseerde samelewing te bespreek. Hulle het 
onder meer gewonder hoe die onderwys aangewend kon word om die gei'ndustrialiseerde samelewing 
mensgeorienteerd te maak deur onderwysers en leerlinge I studente met intellektuele vaardighede toe te 
rus wat noodsaaklik is om sosiale verandering te weeg te bring. Hierdie groep opvoedkundiges sou later 
bekend word as die Social Frontier (Cremin 1964: 228; Lucas 1984: 376; Mix 1972: 301 - 302). 
Die Social Frontier het gedurende die depressiejare daarop aangedring dat opvoeders en administrateurs 
van openbare skole moes hydra tot die totstandbrenging van 'n nuwe en mensgeorienteerde samelewing. 
Dit was nie meer genoeg dat net die skeppende vermoens van die individu (kind) vrygestel word en dat 
kinders sosiale vaardighede leer wat hulle hoogtens sosiaal aangepaste volwassenes sal maak nie. 
Onderwysers moes verder gaan en die bestaande sosiale euwels identifiseer en die skool aanwend om die 
euwels reg te stel (Mix 1972: 301 ). Hierdie nu we benadering binne die Progressiewe Onderwysrigting 
het bekend geword as die sosiaal-rekonstruksionistiese benadering. Hierdie benadering is hoofsaaklik 
geassosieer met die lede van die Social Frontier en opvoedkundiges verbonde aan Teachers College 
(Cohen 1971: 37; Cremin 1964: 228; Mix 1972: 301). In die volgende afdeling word die sosiaal-
rekonstruksionistiese onderwysbenadering binne die Progressiewe Onderwysrigting (en die PEA) 
kortliks van naderby beskou. 
5.4.2 Sosiaal-rekonstruksionisme 
Die sosiaal-rekonstruksionistiese beweging het meer instansies, verenigings en kommissies as net die 
groep opvoedkundiges aan Teachers College ingesluit. Ook die National Education Association se 
Educational Policies Commission, die American Historical Association se Commission on Social 
Studies; die American Youth Commission van die American Council of Education, 
skooladministrateurs en 'n hele aantal departemente van onderwys was daarby betrokke (Cremin 1964: 
228; Mix 1972: 302). Die doel van die sosiaal-rekonstruksioniste was om deur middel van 'n 
samelewingsgeorienteerde onderwys sosio-ekonomiese en politieke veranderinge in die samelewing te 
weeg te bring (Lucas 1984: 8). In die volgende afdelings word die onderwysidees van Harold Rugg, John 
Childs en veral George Counts - voorstanders van die sosiaal-rekonstruksionistiese benadering kortliks ter 
illustrasie bespreek. 
Harold Rugg (1886 - 1960) wat in 1915 by Teachers College aangesluit het (Curtis & Boultwood 1977: 
607), het in sy boek Culture and education ( 1931 ), die behoefte vir die rekonstruksie van die 
samelewing, waarin die skool as 'n belangrike instrument vir sosialc verandering aangewend sou word, 
beklemtoon (Cremin 1964: 183; Lucas 1984: 310). 
Hy het die skoolpraktyk gekritiseer vir sy onvermoe om die probleme van die hede raak te sien en om 
alternatiewe oplossings vir die samelewing se toekomstige behoeftes te projekteer. Hierdie toekomstige 
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probleme waarvoor oplossings gesoek is, het oorbevolking, onbeplande verstedeliking, onbeheerde 
tegnologiese groei en die interafhanklikheid van wereldhandel ingesluit. Die skool moes deel he aan die 
opvoeding en voorbereiding van mense om sodanige probleme te bekamp (Lucas l 984: 3 79). 
Soos Rugg het Childs (1931: 228: 229) ook die idee voorgestaan dat die skool ingespan moet word vir 
sosiale rekonstruksie in die samelewing. Sosiale rekonstruksie is volgens Childs ( 193 1: 22 9) eerstens 'n 
individueel-sosiale gebeure wat daarop neerkom dat die uniekheid, verskille en aspirasies van individue 
eerbiedig moet word, maar dat dit tog uiteindelik die samelewingswaardes is wat bepaal watter 
belangstellings, aanlegte en lojaliteite by individue gekweek moet word (vgl. Lucas 1984: 380). Die 
individu sal deel vorm van 'n geintegreerde samelewing waarin elke individu nie in sy eie belang handel 
nie, maar gedragspatrone vestig wat met sy sosiale interafhanklikheid rekening hou. Sodanige 
samelewing sal 'n sosiale karakter he waarin byvoorbeeld geen ruimte vir persoonlike gewin, bevoordeling 
en kompetisie sal wees nie (Childs 1931: 236, 237). 
Die skool het 'n belangrike rol te speel in die daarstelling van 'n nuwe samelewing. Die skool kan nooit 
neutraal staan nie, maar moet in 'n groot mate voorskryf wat geleer moet word. Geen skool kan die kind 
en jeug aan hulleself oorlaat om self 'n keuse tussen verskillende sosiale kwessies te maak nie. Die skool 
moet horn verbind tot die propagering van 'n positiewe sosiale beleid anders loop dit die gevaar om 'n 
onaanvaarbare status quote bestendig (Lucas 1984: 380). 
Die veronderstelling dat die skool nooit neutraal kan staan nie maar 'n duidelike standpunt moet inneem, 
impliseer volgens Childs (aangehaal in Lucas 1984: 380) dat die onderwysers kennis moet neem van die 
sosiale vooronderstellinge waarop onderwys berus. Volgens Mix (1972: 307) bet Childs gesuggereer dat 
onderwysers 'n definitiewe klasgeorienteerde verbintenis, 'n verbintenis met 6f kapitaliste 6f werkers moet 
openbaar, want sodanige verbintenis sal uiteindelik beslag gee aan die onderwyser se aanbieding van 
onder meer historiese gebeure en sosiale probleme en waardes. 
Die persoon wat egter deur Hamm (1981: 40) uitgesonder word as eksponent van die sosiaal-
rekonstruksionistiese benadering, was George Counts. Counts ( 1889 - 197 4 ), ook verbonde aan Teachers 
College en lid van die PEA, het die spanning tussen die kindgesentreerde en sosiaal-
rekonstruksionistiese vleuel binne die Progressiewe Onderwys-kamp en PEA op die spits gedryf met 'n 
referaat wat hy by 'n konferensie van die PEA in 1932 gelewer en wat die titel Dare the School Build a 
New Social Order? gedra het (Mix 1972: 304; Niece & Viechnicki 1987: 13). In hierdie referaat bet 
Counts die kindgesentreerde benadering skerp gekritiseer vir sy verontagsaming van die sosiale aspek van 
menswees in onderwysgebeure. Hy het 'n beroep op onderwysers gedoen om deur middel van onderwys 
die Amerikaanse samelewing uit die ekonomiese en sosiale dillemmas waarin dit beland het, te lei 
(Brubacher 1964: 593) en hulle te beywer vir die totstandbrenging van 'n nuwe orde waarin 'n oordrewe 
klem op individualisme verwerp word (Brubacher 1964: 20). Counts het erken dat die progressiewe skool 
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sommige suksesse behaal het, maar die skool daarvoor gekritiseer dat dit nie tred gehou het met die 
behoeftes van die veranderde en veranderende samelewing sedert die Groot Depressie nie. Die 
Progressiewe Onderwysrigting is volgens Counts gekenmerk deur 'n gebrek aan rigting en duidelik 
geformuleerde doelstellings (Lucas 1984: 377). 
'n Besondere tekortkoming van Progressiewe Onderwys was verder 'n gebrek aan 'n teorie oor sosiale 
welvaart en die feit dat die hoer middelklas die onderwys gedomineer het (Cremin 1964: 259; Mix 1972: 
304). As Progressiewe Onderwys eg "progressief' wou wees, dan moes die onderwysrigting horn volgens 
Counts (aangehaal Mix 1972: 304) 
bevry van die invloed van die hoer middelklas; 
elke sosiale probleem as 'n uitdaging beskou; 
'n "organiese verhouding" met die gemeenskap tot stand bring; 
'n uitdagende visie van die mens se toekomslot uitwerk; 
'n realistiese en omvattende teorie oor sosiale welsyn uitwerk; en 
minder bevrees wees vir die gevare van indoktrinasie. 
In die bevrydings- en sosiaal-rekonstruksionistiese gebeure soos hierbo geskets, het die skool 'n 
definitiewe rol te speel. Die skool was volgens Ornstein en Levine (1989: 146) vir Counts 'n 
samelewingsverband wat direk by die politiek, ekonomie, kuns en religie van die samelewing betrokke 
was. Hierdie betrokkenheid impliseer dat die skool 6f die kennis, oortuiginge en waardes van die 
samelewing en in besonder van sy sosio-ekonomiese en politieke elite moet weerspieel 6f 'n poging moet 
aanwend om dit te verander. Sou die skool eersgenoemde doen, sal dit bloot die status quo bestendig. As 
die skool egter sosiaal-rekonstruktief wou wees, dan moes die skool omvorm word in 'n instrument vir 
doelgerigte sosiale verandering (Ornstein & Levine 1989: 227). Dit beteken verder dat die skool nie 
onpartydig of sonder vooronderstellinge moet wees nie, maar dat dit houdings en idees moet voorskryf 
(Mix 1972: 304). 
Wat die rol van onderwysers betref, is alreeds melding gemaak van hul taak om sosiale verandering te lei. 
Hierdie grootse taak wat Counts aan onderwysers opgedra het, het gespruit uit wantroue wat hy in 
staatsmanne, sakemanne en kerklikes ontwikkel het nadat hulle gefaal het om 'n stabiele samelewing in 
die VSA tot stand te bring (Brubacher 1966: 593; vgl. Ornstein & Levine 1989: 146). Counts 
(aangehaal in Mix 1972: 305) was van mening dat onderwysers hulle neutraliteit, onpartydigheid en 
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vrees dat hulle leerlinge ideologies sal beinvloed, moes laat vaar, want enige poging van onderwysers om 
onpartydig ten opsigte van omstrede sosiale aangeleenthede te bly, sal daartoe lei dat hulle leerlinge die 
waardes van die regerende ekonomiese en sosiaal- konserwatiewe groepe absorbeer en sodoende die status 
quo sal handhaaf. 
Die onderwysers moet dus ten opsigte van omstrede aangeleenthede op politieke, ekonomiese en etiese 
gebied besliste keuses uitoefen en 'n rol speel in die totstandbrenging van 'n nuwe orde (Ornstein & 
Levine 1989: 146, 147). 
Nadat Counts sy omstrede referaat by die PEA- konferensie van 1932 gelewer het, het sommige van sy 
kollegas en lede van die Social Frontier in 1933 ook hulle sienswyses oor die verhouding tussen die skool 
en samelewing in 'n publikasie, The educational frontier, onder redaksie van William Kilpatrick, die lig 
laat sien (Cremin 1964: 376; Mix 1972: 302). 
Volgens die skrywers van The educational frontier het die skoolprogram gedurende die depressiejare nie 
tred gehou met die sosiale probleme wat in die samelewing ondervind is nie en het die skool dus versuim 
om die kind binne die veranderde omstandigbede vir die lewe voor te berei. In die lig van die veranderde 
situasie moes die skool sy plek binne die raamwerk vir sosiale rekonstruksie vind. Die skool se nuwe taak 
was om 
individue voor te berei om bulle eie lewens en lotsbestemming op intelligente wyse te bebeer; 
bulle bewus te maak van die sosiaal-ekonomiese en politieke kragte wat in die samelewing werksaam 
is; 
hulle intellektueel en prakties toe te rus om self rigting aan die genoemde kragte te gee (Kilpatrick, 
Bode, Dewey, Childs, Raup, Hullfish & Thayer 1933: 160, 161). 
In die gebeel beskou was die sosiaal-rekonstruksionistiese onderwysprogram daarop gemik om die 
kulturelc werklikhcid krities te ontleed; omstrede aangeleenthede tot op die been oop te vlck; doelbewus 
konstruktiewe sosiale verandering te weeg te probeer bring; 'n beplanningsingesteldheid by leerlinge vas 
te le; studcnte en leerlinge te betrek by programme wat op onderwys-, politicke, ekonomiese en sosiale 
vcranderinge gemik is (Ornstein & Levine 1989: 226). 
Die verskille wat tussen die kindgesentreerde en sosiaal-rekonstruksionistiese vleuel ingetree bet, bet 
uiteindelik tot polarisasie binne die Progressiewe Onderwysrigting en die PEA gelei, 'n breuk waarvan 
die PEA nooit sou herstel nie (Macdonald 1972: 10). 
,-
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Hierbenewens het die kritiek teen Progressiewe Onderwys en teen die PEA gedurende die l 930's 
toegeneem. Die kritiek was hoofsaaklik uit twee oorde afkomstig. Eerstens vanaf die sogenaamde 
"essensialiste" onder leiding van William Bagley ( 1874 - 1946), 'n professor in Opvoedkunde aan die 
Universiteit van Columbia, en Robert M. Hutchins (1899 - 1977), president van die Universiteit van 
Chicago, en tweedens vanuit eie geledere met John Dewey en Boyd Bode aan die spits (Good & Teller 
1969: 515; Lucas 1984: 8; Ornstein & Levine 1989: 149; Power 1970: 604). 
5.5 KRITIEK TEEN PROGRESSIEWE ONDERWYS NEEM TOE OP DIE VOORAAND VAN DIE 
TWEEDE WeRELDOORLOG 
Die essensialiste was van die grootste teenstanders van Progressiewe Onderwys (Power 1970: 604 ). 
Hulle het beweer dat die voorstanders van Progressiewe Onderwys nie hulle demokratiese 
verantwoordelikhede verstaan het nie, dat hulle onder die begrip "demokrasie" verstaan het dat kinders 
maar toegelaat moet word om op eie houtjie hulle ontwikkeling na te streef en dat die skool aan elke 
eksterne eis gehoor moet gee (Lucas 1984: 8). 
Wat die essensialiste bepleit het, was dat 
teruggekeer moet word na die onderrig van basiese vaardighede (lees, skryf en reken). kunste en 
wetenskappe wat die toets van die tyd deurstaan het (Lucas 1984: '9; Ornstein & Levine 1989: 213); 
'n betekenisvolle kultuurerfenis aan die leerlinge oorgedra moet word; 
'n gesonde waardesisteem by leerlinge ingeskerp moet word (Power 1970: 604); 
die klem op die onderwyser as gesagsdraer en op 'n vakgesentreerde kurrikulum geplaas moet word 
(Ornstein & Levine 1989: 213); en 
die tradisionele beeld van die skool as 'n sentrum vir intellektuele werksaamheid behoue moet bly 
(Coetzer 1982: 128). 
Essensialiste soos Robert Hutchins, waarna vroeer reeds verwys is, het die voorstanders van Progressiewe 
Onderwys openlik gekritiseer omdat hulle bogenoemde onderwysaangeleenthede wou ondermyn (Power 
1970: 604 ). Hutchins het byvoorbeeld verklaar dat die hoofdoel van onderwys die ontwikkeling van die 
mens (kind) se intellek is. Die intellek moet deur middel van studies wat permanente waarde het, 
ontwikkel word. Sodanige studies kan in enige toonaangewende en gesaghebbende boeke van alle tye 
gevind word (Brubacher 1966: 454 - 455). Ten einde hierdie boeke te kan lees en te kan bestudeer is dit 
egter vir 'n student nodig om te weet hoe om dit te lees. Daarom moet die kurrikulum uit die trivium [ dit 
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is grammatika (spraakleer), logika (redeneerkuns) en retoriek (welsprekendheidsleer)] en wiskunde 
bestaan (Brubacher 1966: 455). 
Hutchins het na bewering daarin geslaag om die St. Johns College in Maryland oor te haal om 'n 
leerplan, geskoei op gesaghebbende boeke, in te voer (vgl. Curtis & Boultwood 1977: 614 - 615). Hoewel 
'n paar opvoedkundiges Hutchins se idee gesteun het, was dit volgens Brubacher ( 1966: 455) te betwyfel 
of hoer onderwysingstellings op die vooraand van die Tweede Wereldoorlog sodanige studie sou invoer 
omdat die heersende omstandighede 'n ander tipe onderwys vereis het. 
Progressiewe Onderwys in die algemeen en die PEA in die besonder is op die vooraand van die Tweede 
Wereldoorlog ook deur persone uit eie geledere gekritiseer. Die PEA wat in 1919 gestig is, het teen 1938 
nog nie daarin geslaag om 'n omvattende onderwysteorie of -filosofie te formuleer nie. In daardie jaar het 
die PEA gevolglik 'n komitee aangestel om 'n verklaring van beginsels ('n onderwysteorie) te formuleer. 
Hierdie komitee het 'n verslag getiteld Progressive Education: Its philosophy and challenge, die lig 
laat sien. Die verslag is egter nooit deur die PEA aanvaar nie omdat lede nie eenstemmigheid oor die 
inhoud en betekenis daarvan kon bereik nie (Cremin 1964: 267). 
Dit was veral John Dewey en Boyd Bode wat skerp kritiek gelewer het teen die onvermoe van die PEA om 
'n duidelike onderwysfilosofie te formuleer. 
Dewey het gedurende die twintigerjare 'n kritiese waarnemer en interpreteerder van Progressiewe 
Onderwys en uiteindelik, gedurende die l 930's en l 940's, een van sy felste kritici geword (Coetzer 1982: 
161; vgl. Cremin 1964: 161). 
In sy boek, Experience and education, wat in 1938 verskyn het, het Dewey (1938: 6 - 7) dit onomwonde 
gestel dat die voorstanders van Progressiewe Onderwys eerder op die formulering van positiewe en 
konstruktiewe alternatiewe onderwysbeginsels moet konsentreer as om op die negatiewe aspekte van 
tradisionele onderwys te fokus en as 'n kontra-beweging vir laasgenoemde soort onderwys op te tree. As 
'n kontra-beweging het Progressiewe Onderwys die gevaar geloop om vasgevang te word in verset teen 
tradisionele onderwys en onwetend deur die onderwysrigting beheer te word. Sodoende sou Progressiewe 
Onderwys in gebreke bly om 'n nuwe of alternatiewe onderwysfilosofie te formuleer (Dewey 1938: 6 - 7). 
Boyd Bode (1873 - 1953), 'n professor in Opvoedkunde van die Ohio State University (Curtis & 
Boultwood 1977: 604), het in sy boek, Progressive Education at the Crossroads (1938), 'n soortgelyke 
aanval as die van Dewey op Progressiewe Onderwys geloods (Cremin 1964: 326 - 327). Bode (1938: 4) 
was van mening dat die sielkundige en filosofiese implikasies van Progressiewe Onderwys nooit werklik 
begryp is nie en gevolglik was 'n waninterpretasie daarvan in 'n mindere of meerdere mate onvermydelik. 
Hierdie tekortkoming het die ontwikkeling van die onderwysrigting gedurende die depressiejare toe daar 
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na onderwys uitgereik is as 'n soort wondermiddel om 'n beter sosiale orde tot stand te bring, gekniehalter 
(Bode 1938: 4). 
Die probleem met Progressiewe Onderwys was dat die onderwysrigting volgens Bode (1938: 40, 57) te 
veel klem gele het op die individu en in gebreke gebly het om 'n teorie oor sosiale welvaart te formuleer. 
Die individu is dikwels ten koste van die samelewing en demokrasie as leidende beginsel vooropgestel. 
Progressiewe Onderwys moes in die lig van sy toekomstige ontwikkeling daarom sy onderliggende 
filosofie suiwer (Bode 1938: 40). 
Sodanige opvoedingsfilosofie moes volgens Bode (1938: 40 - 41) op twee vooronderstellinge berus. Die 
een het verband gehou met die leergebeure, naamlik dat "leer" en "doen" met mekaar verband moet hou 
en dat "doen" nie verkeerdelik as "leer" vertolk moet word nie. Positief gesien is "leer" 'n gebeure 
waardeur die ervarings van die individu op so 'n wyse verander word dat dit vir toekomstige ervarings of 
handelinge diensbaar word (Bode 193 8: 40). 
Die tweede vooronderstelling het betrekking gehad op die sosiale implikasies wat die maksimale 
ontplooiing van die moontlikhede van die individue inhou. In hierdie verband moet die wedersydse 
interaksie tussen die individu en samelewing in gedagte gehou word (De Lange 1990: · 15, 16). Die 
aktiwiteite op skool moet s6 georganiseer word dat 'n demokratiese lewenswyse bevorder word (Bode 
1938: 42). 
Gegrond op die twee vooronderstellinge beweer Bode (1938: 42) dat leer- en sosiale teoriee onskeibaar 
vervleg is en dat die nastrewing van demokrasie op alle lewensterreine 'n noodsaaklikheid is. Dit het 
beteken dat die voorstanders van Progressiewe Onderwys ernstig moes besin oor die formulering en 
toepassing van 'n sosiale en onderwysfilosofie. Bode (1938: 42) het gewaarsku dat Progressiewe 
Onderwys by 'n kruispad beland het. Sou die Progressiewe Onderwysrigting daarin slaag om sy 
filosofie ooreenkomstig demokratiese beginsels en prosedures tc formuleer, kon dit 'n leidende rol in die 
toekoms van die VSA speel. Sou die onderwysrigting egter volhard met sy eensydige klem op die 
individu, sou dit die gevaar loop om opsy gestoot en vergeet te word (Bode 1938: 43 - 44 ). 
Gedurende die daaropvolgcnde twee dekades (die l 940's en l 950's) het die PEA ten spyte van pogings om 
die teendeel te bereik, begin agteruit gaan en uiteindelik ontbind terwyl die kritiek teen en aanvalle op 
Progressiewe Onderwys al hoe meer toegeneem het. Hierdie deel van die geskiedenis van Progressiewe 
Onderwys word vervolgens bespreek. 
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6. AGTERUITGANG VAN DIE PEA EN TOENEMENDE KRITIEK TEEN PROGRESSIEWE 
ONDERWYS GEDURENDE DIE VEERTIGER- EN VYFTIGERJARE 
6.1 ORieNTERING 
Vol gens Good en Teller (1969: 515) word die tekortkominge van skole veral gedurende oorloe blootgelC. 
Gedurende die Tweede Wereldoorlog bet jong Amerikaanse soldate 'n gebrek aan dissipline, 'n onvermoe 
om effektief te skryf en 'n gebrekkige kennis van elementere wiskunde en wetenskap getoon. Die 
tekortkominge is voor die deur van die Amerikaanse skool gele. Progressiewe onderwysidees wat die 
skole geinfiltreer bet, is hiervoor blameer (Good & Teller 1969: 515). Kritici bet beweer dat die skole 
toegelaat is om doelloos te bestaan, dat daar geen sprake was van 'n handhawing van standaarde nie en 
dat kurrikula sinloos en niksbeduidend geword bet (Lucas 1984: 312). Daar is selfs spottenderwys na 
skole, veral progressiewe skole, as "crimebreeders", "timewasters" en "playhouses" verwys (Cremin 1964: 
326). 
Good en Teller (1969: 515) meen egter dat kritici oordryf bet en dat al bovermelde tekortkominge nie 
sonder meer toegeskryf kan word aan die invloed van Progressiewe Onderwys nie. Curtis en Boultwood 
(1977: 616) beweer ook darbaie van die tekortkominge van die openbare skool eerder die resultaat van 
die skielike veranderinge op feitlik alle gebiede van die Amerikaanse lewe was. Wat ookal die geval was, 
die kritiek teen Progressiewe Onderwys bet in so 'n mate toegeneem, dat die voortbestaan van die PEA 
in gedrang gekom bet. 
6.2 AGTERUITGANG EN ONTBINDING VAN DIE PEA 
In die lig van die aanvalle op en kritiek teen sowel Progressiewe Onderwys as die PEA, bet 
laasgenoemde organisasie 'n poging aangewend om sy beeld te verander deur in 1944 sy naam na die 
American Education Fellowship (AEF) te verander (Coetzer 1982: 150; Power 1970: 595). Daarna bet 
die AEF horn ten doel gestel om "goeie onderwys" te omskryf en alle betrokkenes by die onderwys (ouers, 
leerlinge, onderwysers en Jan Publiek) by pogings om "goeie onderwys" te bereik, te betrek. "Goeie 
onderwys" is deur die AEF omskryf as 'n opvoedingsgebeure van "learning and living", waardeur die kind 
ontwikkel tot 'n verstandige volwassene wat horn beywer vir die ontwikkeling van 'n samelewing waarin 
"vrye" mense in belang van almal se gemeenskaplike welsyn saamwerk (Cremin 1964: 269). 
Ten spyte van die bogenoemde poging van die PEA/AEF om verlore veld te herwin, bet die organisasie 
geleidelik agteruit gegaan. Volgens Cremin (1964: 269) is die geskiedenis van die PEA/AEF vanaf 1944 
tot en met sy ontbinding gekenmerk deur die uitreiking van die een na die antler manifest sowel as deur 'n 
krimpende ledetal en ideologiese konflik. In 194 7 bet die PEA/ AEF 'n nuwe stel beginsels aanvaar, maar 
dit is in 1953 herroep en deur 'n antler vervang. Die vereniging bet intussen ook weer sy ou naam 
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aanvaar. Vir die PEA/AEF was die skrif egter aan die muur. In 1955 het Gordon Hullfish, die 
toentertydse president van die PEA/AEF, die ontbinding van die organisasie aangekondig. Twee jaar 
later, in 1957, is die publikasie van PEA/AEF se Progressive Education ook gestaak (Cremin 1964: 270; 
Kandel 1958: 179). Hierdie gebeure het 'n ingrypende invloed op Progressiewe Onderwys in die 
algemeen gehad. 
6.3 KRITIEK TEEN PROGRESSIEWE ONDERWYS EN DIE AANDRANG OP 
ONDERWYSVERANDERING NEEM TOE 
Die na-oorlogse tydperk was een waarin 'n sielkundige oorlog, die sogenaamde "Koue Oorlog", tussen die 
demokratiese Weste onder leiding van die VSA, en die kommunistiese Ooste met die USSR aan die spits, 
gevoer is. Hierdie stryd het nie net tot openbare kommer oor die nasionale veiligheid van die VSA en tot 
'n poging om konformiteit in die Amerikaanse lewe en denke te weeg te bring, gelei nie, maar ook in die 
Amerikaanse onderwysstelsel neerslag gevind (Brubacher 1966: 52, 391; Cohen 1971: 39; Cremin 
1964: 336). Talle stemme het in die VSA opgegaan vir 'n terugkeer na "basiese onderwys" en 
intellektuele (resp. teoretiese) studies (Lucas 1984: 9) en vir die totstandbrenging van 'n deskundige 
samelewing deur middel van onderwys (Cohen 1971: 39). 
Teen hierdie agtergrond is dit te begrype waarom Progressiewe Onderwys na 1945 en veral gedurende 
die l 950's onder die felste kritiek deurgeloop het. Die onderwysrigting is onder meer vanwee sy 
oorbeklemtoning van die kind ten koste van gemeenskap I samelewing, sy eiesoortige kurrikulum en sy 
verabsolutering van die aktiwiteitsbeginsel ten koste van rasionele vorming, van anti-intellektualisme 
beskuldig (Coetzer 1982: 158). 
Een van die felste kritici van Progressiewe Ondcrwys gedurende die l 950's was Arthur Bestor, historikus 
en professor aan die Universiteit van Illinois. In sy boeke, Educational wastelands (1953) en The 
restoration of learning (1955), het hy aan die een kant Progressiewe Onderwys gekritiseer en aan die 
ander kant 'n terugkeer na rasionele vorming bepleit (Cremin 1964: 343 - 344; Ornstein & Levine 1989: 
21). Omdat in hierdie hoofstuk reeds heelwat oor die kritiek teen Progressiewe Onderwys uitgewei is, 
word vervolgens klem gele op dit wat Bestor bcpleit het. 
Volgens Bestor (1955: 7) is die uiteindelike doel van alle onderwys die rasionele vorming van die mens 
(kind). "Ware" opvoeding is doelbewus daarop gerig om die mens sc vermoe om tc dink te ontwikkel. 
Die taak moet aan die hand van vakke soos gcskiedenis, wetenskap, tale, litcratuurstudie, kunste en ander 
vakke wat ontstaan het as gevolg van die mens se lang soeke na bruikbare kennis (Bestor 1955: 7), 
bewerkstellig word. 
Volgens Cremin (1964: 345) het Bestor 'n drievoudige hervormingsprogram ten opsigte van onderwys 
bepleit. 
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Eerstens moes die ouers en goedgesinde professore 'n koalisie vorm en die openbare skole bevry van 
beheer deur voorstanders van die Progressiewe Onderwysrigting. 
Tweedens moes 'n veldtog van stapel gestuur word om akademiese werk te bevorder. 
Derdens moes die opleiding van onderwysers onder die beheer van universiteite geplaas word. 
Te midde van hierdie kritiek teen Progressiewe Onderwys en die aandrang op 'n terugkeer na onderwys 
gerig op rasionele vorming, het 'n wetenskaplik-tegnologiese prestasie in die USSR gedurende 1957, 
Amerika tot in sy fondamente geruk: die USSR het die wereld se eerste meganiese satelliet, die 
Sputnik I, maande v66r die van die VSA gelanseer (Brubacher 1966: 425; Cremin 1964: 347). Die 
reaksie wat hierna in die VSA gevolg het, het byna "hysterical proportions" (Lucas 1984: 10) aangeneem. 
Die gedagte dat die VSA sy tegnologiese superioriteit aan die USSR afgestaan het, het die Amerikaners 
geweldig ontstel (Ornstein & Levine 1989: 508). Daar is onder meer aangevoer dat die prestasie van die 
USSR te danke was aan 'n onderwysstelsel wat rasionale vorming en dissipline beklemtoon en leerlinge se 
talente in belang van die land ontwikkel het (De Lange 1990: 14; Lucas 1984: 314). Van onderwys in 
die VSA is daar beweer dat Amerika deur die "dwaasheid" van sy (progressiewe) opvoeders en 
opvoedkundiges "verraai" is (Lucas 1984: 10, 384). Daarmee is Progressiewe Onderwys 'n nekslag 
toegedien (Cremin 1964: 270; Kandel 1958: 179; Coetzer 1982: 159). 
Teen die laat l 950's en vroee l 960's het 'n teen-progressiewe onderwysrigting die lig gesien. Daar is toe 
gepoog om die verantwoordelikhede van die skool duideliker te omskryf en aangedring op die herstel van 
vakonderwys gerig op rasionele vorming (Cohen 1971: 39). Eers teen die laat-sestigerjare het 
Progressiewe Onderwys weer onder nuwe benaminge, soos "open education", sy verskyning gemaak 
(Nash 1964: 68; Macdonald 1972: 11). 
7. HERSTEL VAN VAKONDERWYS 
Jerome Bruner, 'n opvoedkundige verbonde aan Harvard-universiteit, was van die eerstes wat die herstel 
van vakonderwys bepleit het. 
In 1959 het Bruner tesame met vyf-en-dertig antler wetenskaplikes by Woods Hole in Massachusetts 
byeengekom met die doel om 'n metode te vind vir die daarstelling van verbeterde natuurwetenskaplike 
onderrig. Na aanleiding hiervan het Bruner die ontdekkende metode in fyner besonderhede uitgewerk. 
Hy was van mening dat leerlinge in staat gestel moet word om probleme van watter aard ookal en op enige 
vakgebied op te los. Dit kan bewerkstellig word as hulle bekend gestel word met die basiese beginsels en 
struktuur van enige vak en verplig word om dit te leer (De Lange 1990: 14). Bruner het besondere klem 
op die struktuur van 'n vak gele en aangevoer dat vakkennis wat volgens vakbeginsels nie in 'n struktuur 
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georganiseer of gebind is nie, maklik vergeet word. Elke vak het sy eie saambindende konsepte en 
beginsels waardeur daardie vak begrens en gedefinieer kan word en ook sy eie metodes van ondersoek kan 
ontwikkel (Ornstein & Levine 1989: 534) . Bruner en kollegas het dus in plaas van 'n kindgesentreerde 
'n vakgesentreerde onderwysbenadering voorgestaan. 
Ook op die hoogste regeringsvlakke het daar kommer oor die standaard en gehalte van onderwys in 
Amerika bestaan en is daar sedert die lansering van Sputnik I besliste stappe gedoen om die gehalte van 
onderwys te verbeter. Dat die Federale Regering die onderwyskwessie ernstig opgeneem het, kan afgelei 
word uit die promulgering in 1958 van die National Defense Education Act, waarkragtens miljoene 
dollars bewillig is vir die opgradering van onderwys in vakke soos wetenskap, wiskunde, moderne tale en 
voorligting (Ornstein & Levine 1989: 509). Hiervolgens sou rasioneel-vormende onderwys voortaan 
voorkeur in die VSA geniet (Cohen 1971: 39). 
Verder het 'n invloedryke onderwysvereniging, die National Education Association, wat 'n sterk 
voorstander van progressiewe onderwysidees was, die klem in sy onderwysbenadering verskuif na en 
voorkeur verleen aan die rasionale vorming van die kind (Cremin 1964: 275; Lucas 1984: 10). 
Hierbenewens het die Commission of National Goals wat deur die Amerikaanse president ge1nisieer is, in 
sy 1960-verslag ook die rasionele vorming van die kind beklemtoon. Vakke wat voorkeur moes geniet, 
was onder meer wiskunde en wetenskap. Hierbenewens het die Kommissie aanbeveel dat 'n strenger 
eksamineringsprogram ingevoer moet word, leerlinge volgens hule verstandelike vermoens gegroepeer 
word, en dat verrykingsprogramme vir buitengewoon akademiese presteerders sowel as strenger dissipline 
op skole ingestel moet word (Lucas 1984: 10 - 11). 
Met die bogenoemde kort oorsig oor die herstel van vakonderwys in die VSA, word die 
ontstaansgeskiedenis van Progressiewe Onderwys vanaf omstreeks 1880 tot 1960 afgesluit. 
In hierdie hoofstuk is daar op 'n terloopse wyse melding gemaak van die aard en wese van Progressiewe 
Onderwys. In die volgende afdeling word gepoog om die aard en wese van Progressiewe Onderwys aan 
die hand van die doelstellings, inhoude en onderwysmetodes te orden en in meer besonderhede te beskryf. 
8. DIE DOELSTELLINGS, INHOUDE EN ONDERWYSMETODES VAN PROGRESSIEWE 
ONDERWYS 
8.1 INLEIDING 
Kenmerkend van Progressiewe Ondcrwys is die diversiteit daarvan, die feit dat verskillende 
woordvoerders van hierdie onderwysrigting verskillende betekenisse aan die begrip geheg het en die vae 
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veralgemenings in uitsprake oor Progressiewe Onderwys tussen 1880 en 1960 (Cremin 1964: IX; 
McNear 1978: 37). Ondanks hierdie diversiteit was pleitbesorgers van Progressiewe Onderwys verenig 
in hulle verset teen en verwerping van bestaande onderwyspraktyke (Coetzer 1982; 134; Kandel 1958: 
17; Lucas 1984: 7; Ornstein & Levine 1989: 222). 
Vanwee die diversiteit wat die Progressiewe Onderwysrigting gekenmerk het, spreek dit vanself dat daar 
ook ten opsigte van die doelstellings, inhoude en onderwysmetodes verskille sou bestaan soos wat uit die 
volgende oorsig afgelei kan word. 
8.2 DIE DO ELS TELLINGS VAN PROGRESSIEWE ONDERWYS 
Omdat opvoeding vir Dewey (1965: 111) 'n volgehoue en "open-ended-process" (Lucas 1984: 308 - 309) 
was, het hy beweer dat daar nie vaste, uiteindelike opvoedingsdoelstellings kan bestaan nie (vgl. Verster 
et al. 1982a: 24). Wat die individu betref is opvoeding (as die rekonstruksie van ervaring) daarop gerig 
om die kwaliteit van die ervarings van die individu te omvorm en te verbeter (Brubacher 1966: 19; Van 
Wyk 1985: 41). 
Wat die samelewing betref, word die kind volgens Dewey (vgl. Verster l 982a: 24) grootgemaak om mee 
te werk aan 'n progressief ontwikkelende gemeenskap en daarom moet die opvoedingsdoel aangepas word 
by die veranderde eise wat in die gemeenskap geld. 
Samevattend is opvoedingsdoelwitte volgens Dewey (vgl. Van Wyk 1985: 42) nie iets wat buite die 
opvoedingshandeling of ervaringswerklikheid van die individu le nie, maar prakties, rasionele en morele 
vorming in konkrete situasies hier en nou met die oog op sosiale bruikbaarheid (vgl. Dewey se eie 
onderwyspraktyk, hfst. 3, afd. 4.4). 
Volgens Brubacher (1966: 20) het Dewey se opvoedingsfilosofie die grondslag gevorm waarop die 
kindgesentreerde opvoedingsdoelstellings van die Progressiewe Onderwysrigting gedurende die l 920's 
gebaseer was. Opvoeders wat 'n kindgesentreerde onderwysbenadering voorgestaan het, het hul 
onderwysdoelwitte op die uniekheid van die kind en die unieke tyd-en plekgebonde 
onderwysomstandighede waarin die kind horn bevind, gebaseer (vgl. Kilpatrick 1928: 36). 
George Counts en die sosiaal-rekonstruksioniste het ten opsigte van opvoedings-/onderwysdoelstellings 
van die kindgesentreerde vleuel verskil. Volgens hulle was die "enigste en ware" opvoedingsdoel van 
onderwys die skepping van 'n wereldorde waarin mense in beheer van hulle eie lewens en toekoms sal 
wees (Ornstein & Levine 1989: 225). Vir Counts (vgl. Mix 1972: 304) was die opvoedingsdoel die 
voorbereiding van die kind om sy mandaat in 'n komplekse, maar dinamiese samelewing te vervul; 'n 
samelewing waarin hy in staat sal wees om rigting aan die veranderinge binne daardie samelewing te gee. 
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In aansluiting by die samelewingsgeorienteerde doelstellings van Counts en die sosiaal-rekonstruksioniste 
het Kilpatrick (1928: 135) verklaar dat die opvoedingsdoel die sosiale hervorming van die samelewing 
moet wees en dat die mens "progressief opgevoed" moet word om die wetenskap en tegnologie te beheers. 
'n Doelstelling van Progressiewe Onderwys wat ten nouste saamhang met die bovermelde sosiale 
opvoedingsdoelstellings, was om die kind vir 'n demokratiese samelewing voor te berei en om van die 
kind 'n verantwoordelike burger te maak. Childs (1931: 228, 229) en ook Bode (1938: 10) het die 
vestiging van 'n demokratiese samelewing sterk bepleit. In 'n demokratiese samelewing moet die kind nie 
net in staat gestel word om maksimaal te ontwikkel nie, maar moet die kind ook sensitief gemaak word 
vir die probleme en behoeftes van die samelewing (Kilpatrick 1928: 296). Bode (1938: iii) het dan ook 
daarop aangedring <lat demokrasie in die alledaagse sake van die skool bevorder word: "the school has a 
distinctive obligation to intellectualize this (democratic - HPA) principle" (Bode 1938: iii). 
Laastens het die Progressiewe Onderwysrigting dit ten doel gestel om die kind in sy totaliteit op te voed. 
Die eensydige klem op die rasionele vorming van die kind, is aangevul deur die kind emosioneel, sedelik 
en sosiaal te ontwikkel (Kilpatrick et al. 193 3: 73 ). Dit het daarop neergekom dat die kind onder meer 
geleer moet word oin vir homself te dink en vir homself te sorg. Hy word ook geleer om in 
gemeenskapsverband nuttig te wees. Sy sedelike ontwikkeling is bepalend vir die wyse waarop die kind 
horn in lewensituasies gedra. Die kind se gedrag moet uiteindelik vir die gemeenskap waarin hy as 
volwassene sy mandaat sal vervul, aanvaarbaar wees (De Lange 1990: 39; vgl. Ornstein & Levine 1989: 
508; Van Wyk 1985: 39). 
Die genoemde opvoedingsdoelstellings moes aan die hand van die volgende inhoude bereik word. 
8.3 DIE LEERINHOUDE VAN PROGRESSIEWE ONDERWYS 
Die pleitbesorgers van die kindgesentreerde benadering het die siening verkondig dat alle leeraktiwiteite 
rondom die kind en sy belangstellings en behoeftes georganiseer moet word - nie rondom vakke nie (Bode 
1938: 7 5). In die praktyk het dit daarop neergekom dat weggedoen is met logics geord~nde vakke en 
leerinhoude soos onder meer aardrykskunde en geskiedenis. Die kinders het self hulle kurrikulum 
rondom aktiwiteite soos die doen van handwerk, die maak van musiek, die vertel van stories en die 
voltooiing van projekte bepaal (Coetzer 1982: 155). Voorbeelde van kindgesentreerde leerinhoude en 
kurrikula is betreklik breedvoerig in hfst. 3, afd. 4.2 (Parker), 4.5 (Johnson) en 5.3 (Kilpatrick) bespreek 
en daar word nie nou verder hieroor uitgewei nie. 
Die leerinhoude wat die sosiaal-rekonstruksionistiese vleuel voorgestaan het, het taamlik verskil van die 
van die kindgesentreerde vleuel. Die bron van die kurrikulum en leerinhoude was die samelewing en sy 
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sosio-ekonomiese en politieke probleme (De Lange 1990: 43 ). Die samelewing en al sy probleme soos 
besoedeling, oorbevolking en die gevare wat kernwapens vir die mens inhou, vorm die vertrekpunt vir die 
seleksic van leerinhoude. Leerlinge en onderwysers moes volgens die sosiaal-rekonstruksioniste kritiese 
ondersoeke na hierdie problemc loods en oplossings daarvoor probeer vind. Om laasgenoemde taak te kon 
verrig, het die leerlinge en ondcrwysers egter bruikbare vakinhoudelike kennis nodig gehad: die soort 
vakinhoudelike kennis wat tc vinde is in vakke soos sosiologie, politieke wetenskap, antropologic, 
ekonomie en sielkunde. Hierdie vakinhoude het instrumentele waarde in die opsig dat dit onder meer 
inligting, insigte en metodes voorsien wat nuttig aangewend kan word by die ontwerp van strategiee om 
beplande sosiale verandering in die samelewing te weeg te bring (Hamm 1981: 40; Ornstein & Levine 
1989: 225, 226). 
In teenstelling met die klem wat die kindgesentreerde vleuel op die kind en die sosiaal-rekonstruksioniste 
op die samelewing as die bron van hul onderskeie kurrikula en leerinhoude geplaas het, het John Dewey 
en ander progressiewe opvoeders 'n gebalanseerde kurrikulum voorgestaan waarin die kind en samelewing 
'n ewe groot rol speel (Hamm 1981: 40). 
Volgens Coetzer (1982: 166) het Dewey 'n kindgesentreerde kurrikulum verwerp omdat hy van mening 
was dat dit deur 'n gebrek aan betekenisvolle leerstof gekenmerk is. Die afwesigheid van goed-
georganiseerde leerinhoud sou volgens Dewey tot 'n ongewenste vryhcid van die kind aanleiding gee. 
Dewey het egter ook die bestaande kurrikula van sy tyd met hulle geisoleerde, vooraf beplande en rigiede 
vakinhoudc verwerp. Dit was na bewering nie gewcns nie omdat dit nie rondom die belangstellings en 
behoeftes van die kind georganiseer was nie, maar vanuit die perspektief van 'n volwassene en ooreen-
komstig die logika van volwassenes saamgcstel is (Brubacher 1966: 292; Coctzer 1982: 132). Volgens 
Brubacher (1966: 292) het Dewey 'n soort middeweg tussen die genoemde kindgesentreerdc en 
vakgesentreerde kurrikula bepleit. Volgens horn moet die kind en onderwyser saam die kurrikulum 
beplan en vasstel (Ornstein & Levine 1989: 101). Om egter die kind se vryheid in 'n mate te beperk moet 
die onderwyser die leiding neem en die inhoude rondom die kind se belangstellings en behoeftes 
organiseer. Dit moet egter by die ervaringswereld van die kind aansluit en sy !ewe verryk (Brubacher 
1966: 292). 
Lecrinhoude moet verder ooreenkomstig die behoeftes van die samelewing geselekteer word, want 
leerinhoude het slegs waarde as dit funksioneel verbind kan word met die maatskaplike bestaan van die 
mens (Van Wyk 1985: 42). Gevolglik moet handwerk (hout- en naaldwerk en kookkuns) 'n sentrale plek 
in die kurrikulum beklce (vgl. Dewey 1965: 14; Van Wyk 1985: 42 - 43; Verster 1982b: 114). 
Die genoemde inhoude moes op die volgende wyses aangcleer en I of onderrig word. 
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8.4 DIE ONDERWYSMETODES VAN PROGRESSIEWE ONDERWYS 
Die progressiewe opvoeders se klem op die vryheid van die kind in die leergebeure, het tot gevolg gehad 
dat bestaande onderrigmetodes soos die handboekmetode, herhaling en memorisering waarin die 
onderwyser en leerinhoude sentraal staan, verwerp is (Coetzer 1982: 154; Van Wyk 1985: 43). 
Leerlinggesentreerde onderwysmetodes wat deur die Progressiewe Onderwysrigting bepleit is, was onder 
meer selfwerksaamheid, die probleemoplossingsmetode en projekmetode. Hierdie metodes het onder meer 
fisiese, verstandelike en artistiese aktiwiteite ingesluit (Coetzer 1982: 154; De Lange 1990: 45). 
Wat die laasgenoemde aktiwiteite betref, het die kindgesentreerde vleuel in ooreenstemming met die klem 
op die vryheid van die kind in die leergebeure en die veronderstelling dat elke kind oor sekere aangebore 
vermoens beskik waaraan hy uitdrukking wil gee, kinders aangemoedig om onder meer te skilder, modelle 
te bou, te dans en literere werke te skryf ten einde uiting te gee aan hulle talente en innerlike vermoens 
(Brubacher 1966: 226; Coetzer 1982: 156). 
Ten opsigte van die probleemoplossings- of eksperimentele metode van Dewey, het voorstanders van 
Progressiewe Onderwys daarop aangedring dat die kind eers moes leer hoe om krities te dink, nie omdat 
dink op sigself 'n goeie rasionele aktiwiteit is nie, maar omdat dit instrumenteel in die oplossing van 
probleme kan wees (Brubacher 1966: 131). Die probleemoplossingsmetode is daarop gerig om die kind 
te leer hoe om in 'n probleemsituasie te handel en oplossings vir probleme te probeer vind (De Lange 
1990: 46; Dewey 1966: 173, 174). 
'n Tipese probleemoplossingsmetode behels die volgende stappe: 
Eerstens raak die leerling I kind betrokke by 'n aktiwiteit waarin hy belangstel. 
Die leerling ervaar 'n probleem wat sy denke stimuleer. 
Die leerling loods 'n ondersoek en bekom inligting ten einde die probleem op te los. 
Met die data tot sy beskikking begin die leerling moontlike oplossings (hipoteses) formuleer. 
Laastens gaan die leerling oor tot die toetsing van die oplossings deur dit op die probleem toe te pas. 
Sodoende ontdek die leerling die geldigheid, al dan nie, van die hipotese(s) (Brubacher 1966: 230; 
Dewey 1966: 89 - 90; Ornstein & Levine 1989: 139). 
Die projekmetode (van William Kilpathck) was 'n uitbouing van die bogenoemde 
probleemoplossingsmetode. Omdat hierdie metode betreklik breedvoerig in hfst. 3, afd. 5.3 bespreek is, 
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word volstaan met 'n voorbeeld van die projekmetode wat gekombineer is met mctodes soos 
probleemoplossing, selfwerksaamheid en groepsamewerking. Die vakgebied wat hier ter sprake is, is 
sosiale studies (insluitende geskiedenis, aardrykskunde, antropologie .en ekonomie); die teikengroep is 
hoerskoolleerlinge en die onderwerp "Die swartmense se bydrae tot die Amerikaanse kultuurlewe". Vir 
die doel van hierdie projek kan die leerlinge in drie groepe verdeel word. Elke groep dra by tot die hele 
projek deurdat elke groep 'n sub-projek aanpak. Groep A kan byvoorbeeld die Amerikaanse swartmense 
se oorsprong tot in Afrika naspeur, waarvoor 'n bestudering van aardrykskundige, ekonomiese en 
geskiedenisvakinhoude nodig sal wees. Elke leerling in die groep ondersoek 'n bepaalde fase van die sub-
projek wat as 'n probleem geformuleer is, waarna die resultate gei"ntegreer word. 
Groep B se taak kan wees om uitsonderlike bydraes van swart figure tot die Amerikaanse kultuur te 
ondersoek. Leerlinge kan in die aanbieding van feite byvoorbeeld biografiee oor die figure in die klas 
aanbied en selfs 'n uitstalling hou wat byvoorbeeld foto's en bewyse van swart leiers se bydraes, behoort in 
te sluit. 
Die derde groep, Groep C, ondersoek die teenswoordige prestasies van swart Amerikaners en die probleme 
wat swart Amerikaners oor die algemeen ondervind. Nuusblaaie en tydskrifte kan geraadpleeg word. 'n 
Boek met koerant- en tydskrifuitknipsels om die huidige omstandighede van swartmense uit te beeld, kan 
deur die groep voorberei word. Gedurende die hele leergebeure waarin die leerlinge in groepe aan 
projekte werk, tree die onderwyser as fasiliteerder op. Hy help die leerlinge waar nodig om wyses te vind 
wat die verloop van die projek kan bevorder (Hamm 1981: 142; Ornstein & Levine 1989: 224). 
9. SAMEVATTENDE OPMERKINGS 
Dis wil voorkom asof die Progressiewe Onderwysrigting as 'n vorm van bevrydingsonderwys in die 
VSA daarop gemik was om die kind aan die cen kant te bevry van die heersende onderwyspraktyk en horn 
andersyds voor te berei vir 'n demokratiese samelewing waarin hy as individu, sosiale wese en 
verantwoordelike burger sy mandaat kon vervul. 
In die volgende hoofstuk, hoofstuk 4, word daar op soortgelyke wyse aangetoon hoe daar in Tanzanie deur 
middel van Sosialistiese Onderwys gepoog is om Tanzanie en sy mense tc bevry van die erfenis van 
kolonialisme en koloniale onderwys en hulle voor te berei vir 'n bestaan in 'n sosialistiese samelewing. 
95 
HOOFSTUK 4 
SOSIALISTIESE ONDERWYS IN TAN ZAN le 
1. INLEIDING 
Die Verenigde Republiek van Tanzanie, in Oos-Afrika, bestaan uit drie gebiede, naamlik Tanganjika en 
die twee eilande Zanzibar en Pemba (Hall 1974: 25: Verster 1992: 252). 
Tanganjika was eers 'n Duitse kolonie. Na die Eerste Wereldoorlog het dit egter 'n mandaatgebied van 
Brittanje geword (Karioki 1979: 10). Na die Tweede Wereldoorlog het Tanganjika 'n voogdygebied van 
die Verenigde Volkere Organisasie geword. Brittanje, wat die administrasie van Tanganjika behartig het, 
moes die gebied na onafbanklikheid lei. In Desember 1961 het die gebied onafbanklikheid verwerf en 
daarna, in 1964, met die vroeer vermelde eilande verenig om Tanzanie te vorm (Hall 1974: 25; Verster 
1992: 252, 254; Weaver & Kronemer 1985: 233). 
Kort na die onafbanklikwording van Tanzanie, het sy eerste demokraties-verkose regerende party, 
naamlik die Tanganyika African National Union (TANU), en sy leier, president Julius Nyerere, hulle 
verbind tot die skepping van 'n sosialistiese staat (Urch 1989: 214). TANU en Julius Nyerere se idees ten 
opsigte van 'n sosialistiese samelewing asook die doelstellings wat bereik moes word ten einde sodanige 
samelewing tot stand te bring, is in 1962 in 'n pamflet van TANU getiteld Ujamaa: the basis of African 
socialism, uiteengesit (Urch 1989: 214; Verster 1992: 252). Nyerere se idees kom kortliks daarop neer 
dat 'n eiesoortige sosialisme, gebaseer op die waardes van ujamaa, in Tanzanie nagestreef sou word. 
Nyerere het die Swahili-woord ujamaa wat, as dit letterlik vertaal word, "broederskap" of "familieskap" 
beteken, om meer as een rede gekies. Eerstens is die woord volgens Nyerere (1968: 2) eie aan Afrika en 
tipeer dit die Afrika-georienteerdheid van TANU se beleidsrigtings. Tweedens is dit gekies met die doel 
om die houdings en waardes kenmcrkend van ujamaa, die tradisionel Afrika-leefwyse, by die Tanzaniers 
tuis te bring (Nyerere 1968: 2). Hierdie tradisionele waardcs en houdings, onder meer wedersydse 
respek, samewerking. werksverpligting en betrokkenheid in die gesin en die stam (Urch 1989: 214; 
Weaver & Kronemer 1985: 232) sou die basis vorm waarop 'n sosialistiese samelewing gekenmerk deur 
gelykheid, vryheid en eenheid gebou sou word (Karioki 1979: 56). 
Nadal dit egter teen 1967 voorgekom het asof die Tanzaniers nog nie die bcleid van ujamaa 6f die 
implikasies daarvan vir die land en sy mense ten volle begryp nie (Urch 1989: 214 ), het T ANU en 
president Nyerere in 1967 hulle idees en doelstellings verder en duidelik gestalte probeer gee in 
dokumente soos die Arusha Declaration ( Arusha Deklarasie); Socialism and Rural DeYelopment 
96 
(Sosialisme en landelike ontwikkeling) en Education for self-reliance (Onderwys vir selfhandhawing) 
(Hall 1974: 54). 
Om aan die idees en doelstellings, soos sedert 1962 in die genoemde dokumente uiteengesit, konkrete 
beslag te gee en Tanzanie stelselmatig te omvorm tot 'n sosialistiese samelewing sou formele onderwys 'n 
kernrol speel. Die bestaande koloniale onderwysstelsel het, soos wat later sal blyk, in vele opsigte te kort 
geskiet en moes in die lig van die sosialistiese doelstellings wat nagestreef is, hervorm word. In hierdie 
verband het die president, Julius Nyerere, in ooreenstemming met sy idee dat kreatief gedink en 
oorspronklike oplossings vir Tanzanie se probleme gevind moet word, 'n unieke "Afrika-benadering" of 
filosofie tot onderwys gevolg en onderwyshervorming daarvolgens ingevoer (vgl. Hall 1974: 42; Verster 
1992: 252). 
Om egter die onderwysveranderinge en -hervorminge oor die algemeen en Sosialistiese Onderwys in 
besonder sedert 1961, maar veral vanaf 1967 na behore te verstaan, is dit nodig om die voorsiening van 
formele onderwys vanaf ongeveer 1870 tot 1961 kortliks te bespreek. 
2. FORMELE ONDERWYSVOORSIENING V66R 1961 
2.1 SENDINGONDERWYS 
Christen-sendelinge het ongeveer twee dekades v66r die Duitsers Tanganjika in 1884 geannekseer het, 'n 
netwerk van sendingskole in die gebied tot stand gebring (Cameron & Dodd 1970: 52; Michel & 
Maimbolwa - Sinyangwe 1988:653). In hierdie sendingskole het die onderwys gepaard gegaan met 'n 
kersteningaksie wat 'n hoe premie op onder meer die vermoe om die Bybel te kan lees, geplaas het. Hier-
benewens is daar ook doelbewus gepoog om die Tanzaniese bevolking met die morele en sosiale waardes 
wat die Europese sendelinge gehuldig het, bekend te stel (Cameron & Dodd 1970:54; Mbilinyi 
1979a:77). 
In 1884 het Duitsland Tanganjika geannekseer en tesame met die sendelinge toenemend betrokke geraak 
by die voorsiening van formele onderwys aan die inheemse bevolking (Verster 1992:253). Die redes vir 
die voorsiening van formele onderwys asook die aard daarvan kan uit die volgende oorsig afgelei word. 
2.2 KOLONIALE ONDERWYS SEDERT 1884 
2.2.1 Onderwysvoorsiening onder Duitse bewind (1884 - 1919) 
Die Duitsers het gedurende hul bewindstydperk in Tanzanie heelwat teenstand van die inheemse bevol-
king ondervind. Gevolglik het die Duitse bewindhebbers dit belangrik geag om wet en orde streng toe te 
97 
pas sodat die gebied onder meer vir ontwikkeling en handel oopgestel kon word (Cameron & Dodd 
1970:55; Verster 1992:253). Om laasgenoemde doelstellings te bereik het byvoorbeeld gei"mpliseer dat 
die Duitse bewindhebbers plaaslike owerhede tot stand moes bring en 'n onderwysstelsel moes skep om 
onder meer die plaaslike owerhede van geskoolde arbeid te voorsien (Cameron & Dodd 1970:55). 
Gedurende die vroee stadium van die Duitse kolonisasie het die sendingskole gehelp om enkele 
Tanzaniers vir diens in die koloniale owerheidstrukture op te lei (Michel & Maimbolwa- Sinyangwe 
1988:653). 
Die Duitse owerhede het egter toenemend laasgenoemde rol oorgeneem en formele onderwys voorsien. In 
1892 het die koloniale owerheid byvoorbeeld Tangaskool, 'n sendingskool wat in 1890 geopen is, oor-
geneem. Hierdie skool het 'n belangrike onderwysinstelling vir die opleiding van byvoorbeeld klerke, 
tolke, doeanebeamptes, onderwysers en regeringbeamptes geword (Verster 1992:253). 
Die Duitse koloniale onderwysbeleid in Tanzanie het in 1903 verder gestalte gekry toe die Duitse goe-
werneur bepaal het dat die onderwys wat deur die koloniale owerheid voorsien word, vry van Christelike 
invloede moes wees en deur medium van Swahili moes geskied. Hy het verder die doelstellings van 
regeringsvoorsiende formele onderwys aan die inheemse bevolking soos volg geformuleer: 
(a) "To enable the native to be used in government administration. 
(b) To inculcate a liking for order, cleanliness, diligence and dutifulness and a sound knowledge of 
German customs and patriotism " ( Cameron & Dodd 1970:55,56; vgl. Mbilinyi l 979a :78). 
Uit die bogenoemde onderwysdoelstellings wil dit voorkom asof die Duitsers nie net die ontwikkeling van 
praktiese vaardighede wat in die koloniale administrasie en landboubedryf benodig is, beklemtoon het nie, 
maar ook deur middel van die onderwys getroue en hardwerkende werkers wou ontwikkel (Verster 
1992:253). Volgens sommige waarnemers was hierdie onderwys egter daarop gerig gewees om onder-
danigheid by die inheemse bevolking in te skerp (vlg. Mbilinyi l 979a:78). 
Nietemin, toe die Duitse bewind na die Eerste Wereldoorlog ( ongeveer 1919) deur 'n Engelse bewind 
vervang is, was daar ongeveer 99 regeringskole en 1552 sendingskole in Tanzanie (Verster 1992:253). 
Brittanje, wat Tanzanie as 'n mandaatgebied bestuur het (Karioki 1979:10), het onder meer in die lig van 
die land se omstandighede landbougerigte onderwys bepleit (vgl. Verster 1992:254). 
2.2.2 Onderwysvoorsiening onder Britse bewind (1919 - 1961) 
In sy eerste jaarverslag van 1920 het die Britse goewerneur in Tanzanie verklaar dat dit sy voorneme was 
om die mense van die gebied so ver as moontlik op te lei en op te voed "on their own lines and in 
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accordance with own values and customs, purified where necessary" (Cameron & Dodd 1970:59 - 60). 
Aangesien die meerderheid van die inheemse bevolking 'n bestaan uit die landbou gemaak het en na 
bewering vir so 'n bestaan in die toekoms bestem was, het die Britte geglo <lat die onderwys aan die 
inheemse bevolking by hierdie bestaanswyse aangepas word (Verster 1992:254 ). Gevolglik is veral die 
noodsaaklikheid van landbougerigte onderwys gedurende die primere onderwysfase beklemtoon 
(Williamson 1979: 155, 156). 
Pogings om landbougerigte primere onderwys vir die inheemse bevolking in te voer, het verder stukrag 
gekry toe die Britse koloniale owerheid in 1928 verklaar het dat landbouontwikkeling prioriteit nommer 
een vir die algemene ontwikkeling van Tanzanie moet wees. In die lig hiervan het landbou-onderwys die 
basis van alle onderwys gedurende die primere ondenvysfase geword (Cameron & Dodd 1970:67; 
Mbilinyi 1979a:83). 
Pogings om landbou-onderwys 'n geintegreerde deel van die primere onderwyssillabus te maak, kan ook 
daaraan toegeskryf word dat die oorgrote meerderheid van leerlinge wat hul primere skoolopleiding vol-
tooi het, nie in die moderne sektor vir diens opgeneem kon word nie. Hulle moes dus noodgedwonge in 
die landbousektor betrokke raak (Cameron & Dodd 1970:70). 
Die genoemde pogings om primere onderwys landbougerig te maak, is heftig deur onder andere ouers en 
politici teengestaan (Verster 1992:254; Williamson 1979:156). Laasgenoemde groepe het landboukunde 
en houtwerk as "colonial efforts to keep Africans down" (Cameron & Dodd 1970: 188) veroordeel en geeis 
dat hulle kinders akademiese onderwys ontvang. Volgens Cameron en Dodd {1970:70) hou hierdie eis 
verband met gesinne se begeerte om ten minste een van hulle gesinslede vir 'n gesalarieerde beroep te laat 
oplei. In hierdie verband bevestig Williamson (1979: 156) dat die Tanzaniese direkteur van onderwys in 
1926 opgemerk het dat kinders die suksesvolle voltooiing van 'n akademiese onderwysleerplan beskou het 
as 'n voorwaarde om byvoorbeeld 'n klerk of onderwyser te word. As gevolg van die genoemde 
teenkanting is die primere onderwyskurrikulum mettertyd met meer akademiese inhoude gevul en is die 
landbougerigte sillabus in 1959 uiteindelik geheel en al onttrek (Cameron & Dodd 1970:188; Michel & 
Maimbolwa-Sinyangwe 1988:655). 
Wat die voorsiening van sekondere en hoer onderwys betref, word daar beweer dat slegs 'n klein 
persentasie van die inheemse bevolking deur die koloniale administrasie in diens geneem kon word (Hall 
1974:43; Williamson 1979: 155) en dat die koloniale regering gevolglik die uitbreiding van sekondere en 
hoer onderwys vir die Tanzaniers beperk het (Michel & Maimbolwa-Sinyang\.ve 1988:654 ). Gedurende 
die dertigerjare is daar nietemin enkele junior sekondere skole gestig (Michel & Maimbolwa-Sinyangwe 
1988 :654) met die doel om plaaslike klerke en amptenare vir <liens in die koloniale administrasie en 
handelsektor op te lei (Williamson 1979: 155). 'n Voorbeeld van sodanige skool is die Taboraskool wat 
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hoofsaaklik vir die opleiding van stamkapteins en hulle seuns gereserveer was (Cameron & Dodd 
1970:64; Mbilinyi 1979a:81). 
Ten opsigte van hoer onderwys bet Tanzaniers vanwee 'n algehele gebrek aan 'n eie hoer onderwysin-
stelling aan buitelandse instellings soos die Makarere College in Uganda, die Royal Technical College 
in Kenia en instellings in Brittanje gestudeer. Teen 1959 was daar ongeveer sewentig Tanzaniers wat oor 
universiteitsgrade beskik het, waarvan twintig onderwysers was (Michel & Maimbolwa-Sinyangwe 
1988:654). 
In die geheel beskou het koloniale onderwys in Tanzanie na bewering kapitalisties-georienteerde waardes 
soos individualisme en mededinging by die inheemse bevolking tuisgebring en bevorder (Nyerere 
l 967b:269 - 270; vgl. Okoko 1987 :43 ). By veral die ontvangers van sekondere en hoer onderwys het daar 
'n elitistiese gesindheid ontstaan wat tot onewewigtige mededinging, selfsug, antipatie teenoor antler 
mense en 'n afkeur aan hande-arbeid aanleiding gegee het (Okoko 1987:42,43; Williamson 1979:156). 
Persone wat op sekondere skool of universiteit akademies suksesvol was, het volgens Morrison (vgl. Wil-
liamson 1979: 156) geglo dat sekere voorregte (byvoorbeeld outomatiese vulling van 'n staatsdiensbetrek-
king) hulle beskore was. 
Hierbenewens was koloniale onderwys volgens Nyerere (l 967b:269 - 270) boonop daarop gerig om die 
tradisionele "Afrika-kennis" met 'n andersoortige kennis, naamlik van Westerse gebruike en waardes, te 
vervang. So byvoorbeeld het 'n hoofonderwysbeampte in Tanzanie by geleentheid in 1949 opgemerk dat 
primere skoolleerlinge meer oor die Britse adellike familie geleer moet word, in besonder dat die tema oor 
die Britse koning as 'n "vader" (van die Tanzaniers) deurlopend in die leerinhoude beklemtoon moet word 
(Williamson 1979:157). Hierdie sogenaamde "kulturele indringing" (Okoko 1987:43) het by enkele 
inheemse inwoners begin. Hulle het die vreemde tradisies en lewensbeskouing van die koloniste 
aangeleer en in die proses hulle eie geskiedenis, tradisies en gewoontes gelgnoreer. Oor die algemeen wil 
dit voorkom asof 'n Eurosentriese lewensbeskouing en leerinhoude ten koste van onder meer die 
geskiedenis, gebruike en tradisies van Afrika in die leerplanne van feitlik alle onderwysfases beklemtoon 
is (Williamson 1979: 158). 
Die Tanzaniese koloniale onderwysstelsel het verder ook vir afsonderlike onderwysvoorsiening aan ver-
skillende rassegroepe voorsiening gemaak (Hall 1974:43). Volgens Williamson (1979: 159) was dit die 
gevolg van politieke standpunte in die opsig dat 'n verdeelde onderwysstelsel groepsmededinging tussen 
byvoorbeeld Indiers en swartmense aangemoedig het en sodoende potensiele konflik met die Britse 
administrasie verminder het (vgl. Mbilinyi l 979a:79). 
Die bogenoemde rasgesegregeerde onderwysstelsel is verder ook gekenmerk deur aansienlike dispariteite 
ten opsigte van die finansiering van onderwys aan die verskillende rassegroepe en verskille ten opsigte 
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van die onderwysei;--leerlingverhouding (vgl. Buchert 1994:62; Okoko 1987:46). Die onderwysuitgawe 
per leerling en onderwyserleerling-verhouding was teen 1961 vir blankes onderskeidelik 166 pond 
(vandag ongeveer R930-00) en 16 leerlinge per onderwyser; vir Indiers 23 pond (ongeveer Rl29-00) en 
19 leerlinge per onderwyser en vir swart mense 10 pond ( ongeveer R56-00) en 54 leerlinge per 
onderwyser (Hall 1974:44; Okoko 1987:46; vgl. Rodney 1968:71). 
Op grond van die bogenoemde rasgebaseerde onderwysstelsel en met inagneming van antler onderwysdis-
pariteite tussen die rassegroepe, maak Rodney (1968:72) die afleiding dat "ras" in Tanzanie die korrelaat 
van "klas" was en dat daar teenoor die inheemse swart bevolking dubbeld gediskrimineer is, naamlik ten 
opsigte van ras en sosiale stand. In aansluiting hierby beweer Karioki (1979:98) dat die koloniale onder-
wysstelsel die klassestelsel waarop dit gebaseer was, weerspieel het. Volgens Nyerere (l 967b:269) het 
hierdie tipe onderwysstelsel menslike ongelykhede in die samelewing te weeg gebring en in die praktyk 
tot die oorheersing van die "sterkes" (die geleerdes) oor die "swakkes" (die met mindere opleiding en 
ongeletterdes) aanleiding gegee. 
Williamson (1979:159) is verder van mening dat die gebruik van Engels as onderrigtaal op sekondere en 
hoer onderwysvlak die genoemde klassedifferensiasie versterk het. Swartmense se sukses op die genoemde 
onderwysvlak het dikwels uitsluitlik daarvan afgehang of hulle Engels met redelike sukses bemeester het. 
Daar het 'n kommunikasiegaping ontstaan tussen die groepie swart geleerdes wat Engels bemeester het en 
akademies suksesvol was en die res van die swart bevolking (vgl. Williamson 1979:159). 
Samevattend wil dit voorkom asof Tanzanie teen onafhanklikheid ( 1961) 'n onderwysstelsel geerf het wat 
nie net rasgesegregeerd, elitisties en kultureel-vreemd vir die swartmense was nie (Williamson 1979: 160), 
maar ook gekenmerk is deur aansienlike ongelykhede met betrekking tot onderwysvoorsiening aan 
verskillende rassegroepe (Okoko 19&7: 46). Op grond hicrvan is daar teen onafhanklikswording tot die 
gevolgtrekking gekom dat die bestaande onderwysstelsel in Tanzanie in vele opsigte ontoereikend was vir 
die jong staat en die ideale wat hy nagestreef het, en dat dit in die lig van die land se behoeftes en nuwe 
beleidsrigtings hervorm moes word (vgl. Nyerere l 967b: 270). 
In die volgende afdeling word die hervorminge wat sedert 1961 plaasgevind het, in oenskou geneem. 
3. ONDERWYSHERVORMINGE GEDURENDE DIE VROEc NA-ONAFHANKLIKHEIDSFASE 
(1961 - 1967) 
Onderwys in Tanzanie was na 1961 gebaseer op die filosofie/ideologie van ujamaa (vgl. afd. I) en moes 
onder meer die beginsels van menswaardigheid, mededeelsaamheid, gelykheid, harmonic en eenheid by 
die volk tuisbring en bevorder (vgl. Nyerere 1968: 4, 5). Om praktiese beslag aan die ideale te gee is die 
onderwys na 1961 op verskeie gebiede hervorm. 
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Eerstens is in Januarie 1962 weggedoen met diskriminasie op grond van ras, kleur of geloof (Cameron & 
Dodd 1970: 174; Hall 1974: 45). By wyse van 'n onderwysordonnansie is onder meer die Swart Onder-
wysordonnansie, die Nie-Swart Onderwysbelastingordonnansie en Nie-Swart Onderwysordonnansie 
waardeur onderskeid getref is tussen swart, blanke en Indier-onderwys, herroep. 'n Nie-rassistiese Onder-
wysadviesraad is in die lewe geroep om onder meer die ordonnansie te implementeer. Kragtens die or-
donnansie van 1962 kon enige kind, ongeag sy ras of geloof, by enige staatsgesteunde onderwysinrigting 
inskryf(Cameron & Dodd 1970: 174; vgl. Galabawa 1990: 5, 6; Nyerere 1967b: 270). 
'n Tweede belangrike hervorming het verband gehou met die kurrikula op alle onderwysvlakke. Die kur-
rikulumveranderinge na 1961 het voortgespruit uit onder meer die Tanzaniers se strewe na eiesoortige 
onderwys en 'n nasionale identiteit. Gevolglik is gepoog om die skoolkurrikula sodanig te verander dat 
tradisionele Afrika-waardes en kultuur (waarna in die paragraaf oor ujamaa (hfstk. 4, afd. I) verwys is) 
daarin weerspieel word (Cameron & Dodd 1970: 189). In laasgenoemde poging is die onderrig van by-
voorbeeld Europese geskiedenis (wat byvoorbeeld kennisname van die Britse grondwet ingesluit het) af-
geskaf (Hall 1974: 45) en die inhoude van onder meer geskiedenis, aardrykskunde en burgerleer verin-
heems (Cameron & Dodd 1970: 190; Galabawa 1990: 6; Von der Muhll 1971: 45). Skole is ook 
aangemoedig om tradisionele, inheemse sangstukke, danse en kunste te beoefen (Nyerere l 967b: 271). 
Kurrikulumveranderinge sedert 1962 was ook daarop gemik om by leerlinge, studente en ander nie-for-
mele leerders 'n Tanzaniese nasionalisme te ontwikkel en Tanzaniers as nasie te verenig (Cameron & 
Dodd 1970: 191). Laasgenoemde ideale is nagestreef deur by leerlinge veral die gedagte van gemeen-
skapsbetrokkenheid tuis te bring (Verster 1992: 255) en die gebruik en bestudering van die nasionale 
taal, Swahili, in die kurrikula te beklemtoon (vgl. Verster 1992: 253; Williamson 1979:. 159). 
Ten opsigte van gemeenskapsbetrokkenheid is byvoorbeeld T ANU se Jeugliga-klubs by die aktiwiteite van 
primere en sekondere skole ingeskakel in 'n poging "to link the life of the scholar with that of the people" 
(aangehaal in Cameron & Dodd 1970: 191; vgl. Cliffe 1973: 216; Von der Muhll 1971: 49). 
In 'n poging om Swahili as instrument ten behoewe van nasionale vereniging aan te wend, is die taal in 
die meerdcrheid prirnere skole as onderrigmediurn en as 'n verpligte vak in sekondere skole ingevoer. 
Teen 1966 is ook van alle onderwyskollege-studente verwag om 'n geskrewe eksamen in Swahili af te le 
(Cameron & Dodd 1970: 191, 192; vgl. Verster 1992: 253; Williamson 1979; 159). 
Die implementering van Swahili as onderrigrnediurn het egter nie sonder probleme verloop nie. Die feit 
dat Swahili nie grarnmatikaal gestruktueerd was nie en die toe heersende opvatting dat enige persoon wat 
bekend is met Swahili dit kan onderrig, het irnplernenteringspogings byna laat skipbreuk ly. Hier-
benewens was daar 'n gebrek aan handboeke in Swahili en is daar poblerne ondervind met die vertaling 
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van byvoorbeeld wetenskap- en wiskundebegrippe. Buitengewone druk is gevolglik op onderwysers in 
primere skole geplaas (Cameron & Dodd 1970: 194 - 195). 
Benewens die genoemde kurrikulumveranderinge is 'n klemverskuiwing in die kurrikula van veral se-
kondere en hoer onderwysinstellings genoodsaak deur die behoefte aan opgeleide mannekrag vir die 
modernisering en groei van die Tanzaniese ekonomie. Sodanige klemverskuiwing in die onderrig van 
vakke soos wetenskap en wiskunde is met die hulp van Amerikaanse en Britse onderwysondersteuningsor-
ganisasies bewerkstellig (Cameron & Dodd 1970: 189, 190). 
In die geheel beskou, kan met Rodney (1968: 7 5) saamgestem word dat nasionale aangeleenthede die 
kurrikula van die meerderheid onderwysinstellings be1nvloed het (vgl. Okoko 1987: 48) en dat ujamaa 
op hierdie wyse bekend geword het. 
Naas die genoemde kwalitatiewe veranderinge het die Tanzaniese regering na onafhanklikwording onder-
wysgeleenthede ook kwantitatief gesproke uitgebrei (vgl. Nyerere 1985: 47; Okoko 1987: 48). Primere 
skole het byvoorbeeld vanaf 2 192 skole in 1954 tot 3 238 skole in 1961 en die getal ingeskrewe leerlinge 
vanaf 275 628 (1954) tot 486 470 (1961) toegeneem. In 1967 het die getal ingeskrewe primere skoolleer-
linge tot 753114 aangegroei (Michel & Maimbolwa - Sinyangwe· 1988: 654; vgl. Verster 1992: 256). 
Die getal sekondere skole het vanaf 28 skole in 1960 tot 87 skole in 1966 toegeneem (Verster 1992: 257) 
terwyl die getal ingeskrewe sekondere skoolleerlinge vanaf 11 832 in 1961 tot 25 000 in 1967 gestyg het 
(Hall 1974: 45). Verder het die Universiteitskollege van Dar-es-Salaam (UDS) in 1961met14 studente 
begin maar die studentetal het teen 1971 aangegroei tot meer as 2 000 (Nyerere 1985: 4 7). 
In hierdie stadium ontstaan die vraag in hoe 'n mate die onderwyshervorminge tussen 1961 en 1967 te 
versoen was met die sosialistiese ideale en doelstellinge wat die jong onafhanklike Tanzanie nagestreef 
het. 
Na bewering het daar uit die toepassing van die onderwysbeleid in die na-onafhanklikheidsfase ( 1961 -
1967) teenstrydighede en leemtes voortgespruit wat nie te versoen was met die beleid van ujamaa nie en 
selfs in stryd daarmee was (Rodney 1968: 74). Aan die een kant het die nuwe regering vanwee die oor-
geerfde en ontoereikende ekonomie nie oor genoeg fondse beskik om onderwysgeleenthede vir alle 
skoolpligtige kinders moontlik te maak nie, ten gevolge waarvan die belange van veral die kinders van 
werkers en kleinboere grotendeels gei:gnoreer is. Aan die antler kant het die regering egter fondse 
aangewend om sekondere en hoer onderwys 'n hupstoot te gee en meer onderwysgeleenthede te skep. 
Hierdie onderwysbeleid het volgens Rodney (1968: 74 - 75) newe-effekte gehad wat ingedruis het teen die 
sosialistiese beginsels waarna die regering gestreef het. Die genoemde onderwysbeleid het byvoorbeeld 
elitistiese ingesteldhede by veral sekondere leerlinge en studente versterk. Laasgenoemde groepe het 
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onder die indruk verkeer dat 'n hoe betrekking hulle reg was en dat hulle opgelei word as toekomstige 
politieke en burokratiese leiers (Cliffe 1973: 216 - 217; vgl. Karioki 1979: 99; Rodney 1968: 75). 
Volgens Nyerere (l 967b: 275 - 276) het daar by leerlinge en studente 'n gevoel van meerderwaardigheid 
ontstaan terwyl die meerderheid, wat uitgesluit was van na-primere onderwys, 'n gevoel van minderwaar-
digheid ervaar het. Hierdie toedrag van sake was nie te versoen met sosialisme nie, nog minder het die 
onderwys gedurende die genoemde tydperk ingesteldhede by leerlinge en studente gekweek wat bevorder-
lik vir die omvorming van die land in 'n sosialistiese samelewing was (Nyerere l 967b: 276). 
Pogings is toe deur die regering aangewend om die bogenoemde elitistiese ingesteldhede hok te slaan. 
Een so 'n poging was om studente verbonde aan hoer onderwysinstellings te verplig om by 'n nasionale 
diensprogram betrokke te raak. Dit het daarop neergekom dat studente vir 'n tydperk van 21 maande 
binne en saam met gemeenskappe moes leef en werk, militere diens moes verrig en onderrig in politieke 
opvoeding moes ontvang (Cameron & Dodd 1970: 220; Meena 1979: 189; vgl. Rodney 1968: 76). Die 
doel hiervan was om studente daarvan bewus te maak dat die geleentheid om sekondere en hoer onderwys 
te ontvang nie 'n reg is nie, maar 'n voorreg gekoppel aan dienslewering aan die land en sy mense (Cliffe 
1973: 216, 217; Meena 1979: 189; Nyerere 1966: 185, 186). 
Bogenoemde poging het egter die argwaan van studente gewek. Gedurende Oktober 1966 het studente aan 
die UDS en ander hoer onderwysinstellings teen die implementering van die beoogde nasionale dienspro-
gram vir studente betoog (Rodney 1968: 76; Von der Muhll 1971: 25). Die regering bet opgetree en 
meer as 300 studente huis toe gestuur "to learn something of humanity and service" (Cameron & Dodd 
1970: 220; Von der Muhll 1971: 26; vgl. Williamson 1979: 161). Volgens Williamson (1979: 161) 
bet hierdie voorval die aandag van die publiek op die kwessie van elitisme gevestig. 
'n Tweede newe-effek van die Tanzaniese onderwysbeleid direk na onafhanklikheid was die toename in 
skoolverlaters op primerc onderwysvlak (Nyerere 1967b: 275). Dit was na bewering die gevolg van die 
betreklik snelle uitbreiding van primere skole na 1961. Hoewel die regering in die tydperk ook doelgerig 
probeer het om sekondere onderwysgeleenthede uit te brei, kon die toenemende getal leerders wat hul 
primere skoolopleiding voltooi het, nie op sekondere vlak geakkommodeer word nie. Hierbenewens het 
die regering in gebreke gebly om werksgeleenthede te genereer wat kon tred hou met die toename in 
aanvraag (vgl. Malekela 1989: 31 - 33; Rodney 1968: 76). Hierdie probleem bet tot ontevredenheid by 
veral ouers gelei en uitgeloop op protesoptogte dwarsdeur Tanzanie waartydens ouers aangedring bet op 
meer sekondere onderwysgeleenthede vir hulle kinders (Williamson 1979: 161). Vermoende ouers het 
hulle kinders wat nie in Tanzaniese sekondere skole ingeskryf kon word nie, na private 
onderwysinstellings in Kenia en Uganda gestuur. Hoewel die regering onwillig was om die stigting van 
private sekondere skole toe te laat, was hy mettertyd verplig om daartoe in te stem (Malekela 1989: 33 -
34). 
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Samevattend word daar beweer dat die onderwyshervorminge gedurende 1961 - 1967, ten spyte van die 
beleid van u.iamaa, nie kenmerkend was van 'n nuwe ideologiese orientering en dat die sosialistiese sen-
timente van uJamaa niks meer was as slagspreuke nie (Okoko 1987: 53) "(In practice - HPA) the bour-
geois ideology remained entrenched in the schools" (Rodney 1968: 75). 
Gedurende die genoemde tydperk het ook ander politieke en ekonomiese probleme die TANU-regering 
geteister (Cameron & Dodd 1970: 220; Verster 1992: 255). Ideologies-polities het kleinboere die re-
gering teengestaan toe hulle teen hul sin verskuif is na sogenaamde ujamaa-dorpe (dit is landelike dorpe 
wat gemeenskaplik besit en bedryf is) (Verster 1992: 255). Ekonomies is die land nadelig geraak deur 
onder meer die vermindering of opskorting van buitelandse hulp, die verpligte terugbetaling van rente op 
lenings en 'n algemene gebrek aan private beleggings in die land (Cameron & Dodd 1970: 220; Okoko 
1987: 55 - 56). 
Die genoemde onderwys-, ideologies-politiese en ekonomiese probleme waarmee die TANU-regering 
gedurende die na-onafhanklikheidsperiode te kampe gehad het, het in 1967 tot die formulering van ver-
skeie beleidsdokumente gelei waardeur die regering horn opnuut tot sosialisme verbind het. Die 
dokumente het onder meer ingesluit die Arusha Deklarasie (Januarie 1967), Sosialisme en landelike 
ontwikkeling (September 1967) en Onderwys vir selfhandhawing'(Maart 1967) (Nyerere 1968: vi). 
In die Arusha Deklarasie is die beoogde sosio-ekonomiese en politieke veranderinge, gebaseer op sosia-
lisme, uiteengesit. Dit bet onder meer die bevordering van ekonomiese en sosiale selfhandhawing en 
landelike ontwikkeling ingesluit (vgl. Nyerere l 967a: 235 - 248). 
Sosialisme en landelike ontwikkeling bet onder meer die betekenis van tradisionele gesinne met die 
klem op persoonlike respek, gemeenskaplike besitreg, die gemeenskaplike gebruik van verbruikersgoedere 
en werksverpligting uiteengesit. Tradisioneel-tipe gesinne moes die grondslag vorm waarop groter ge-
meenskappe, die ujamaa-gemeenskappe, gebou sou word waarin alle lede gesamentlik !ewe en werk vir 
die kollektiewe welvaart van almal. Hierdie ujamaa-gemeenskappe was gebaseer op die beginsels van 
gelykheid en samewerking en sou in die belang van die land as geheel funksioneer (vgl. Nyerere l 967c: 
337 - 366). 
Die ideale en voorstelle in die Arusha Deklarasie en Sosialisme en landelike ontwikkeling het beson-
dere eise aan die onderwys gestel. Die rol wat onderwys sou speel in die skepping van die nuwe same-
lewing is uiteengesit in die beleidsdokument Onderwys vir selfhandhawing. Vanwee die buitengewone 
belangrikheid (vgl. Hall 1974: 46) van die onderwysvoorstelle in die onderwysgeskiedenis van Tanzanie, 
word die inhoud van die voorstelle mi 1967 in meer besonderhede behandel. 
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4. ONDERWYS VIR SELFHANDHAWING EN ONDERWYSVERANDERINGE TUSSEN 1967 EN 
1974 
4.1 DIE BELEIDSDOKUMENT ONDERWYS VIR SELFHANDHAWING (MAART 1967) 
Hierdie dokument is deur Julius Nyerere, die destydse president van Tanzanie en leier van TANU opgestel 
en in Maart 1967, kort na die verskyning van die Arusba Deklarasie, uitgereik (Resnick 1981: 114). 
In bierdie dokument is onder meer die tekortkominge van die bestaande na-onafhanklikheidsonderwysstel-
sel, die doelstellinge van die nuwe sosialistiese onderwysstelsel, voorstelle rakende 'n oplossing vir 
primere skoolverlating (wat die gevolg was van onvoldoende onderwysvoorsiening op sekondere vlak en 
werksgeleenthede) en onderwyshervorminge behandel (vgl. Nyerere l 967b: 267 - 290). 
Wat die tekortkominge van die bestaande onderwysstelsel betref, het die dokument ten minste vier ele-
mente gei:dentifiseer wat na bewering die integrasie van leerlinge en studente by die beoogde sosialistiese 
samelewing soos geformuleer in die dokument Ujamaa: the basis of African socialism (1962) gekniehal-
ter het. Hierdie elemente het terselfdertyd ook waardes soos mededinging en individualisme by leer-
linge/studente aangemoedig (Nyerere l 967b: 27"5). 
Omdat daar alreeds aandag gegee is aan die tekortkominge van die onderwysstelsel (vgl. hfst. 4, afd. 3) 
word die gebreke waarna in die dokument verwys word, slegs puntsgewys genoem. 
Die soort onderwys wat die regering mi onafhanklikheid aangebied bet, was volgens die dokument: 
elitisties in die opsig dat slegs 'n klein persentasie van die bevolking sekondere en hoer onderwys 
ontvang het; 
nie geskik om leerlinge en studente op te voed vir 'n sosialistiese samelewing waarvan hulle mettertyd 
dee! sou word nie; 
geskoei op formele akademiese opleiding in die opsig dat die opvatting verkondig is dat waardevolle 
kennis slegs vanuit boeke of vanaf mense met formele akademiese opleiding - nie van nie-geleerde 
ouer mense nie - bekom kan word; 
van so 'n aard dat dit die jong en sterk mense (gewoonlik sekondere leerlinge en studente) van pro-
duktiewe hande-arbeid vervreem het (Nyerere 1967b: 275 - 279). 
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Die gevolgtrekking waartoe in die dokument gekom is, was dat die onderwys wat Tanzanie na onaf-
hanklikheid voorsien het, deeglik ondersoek moes word en dat daar besin moes word oor die relevansie 
van die bestaande struktuur en inhoud van die onderwys vir die taak wat dit mo es verrig (Nyerere 196 7b: 
271). 
In 'n bespreking van die doelstellings van onderwys is daar in die dokument aangevoer dat Tanzanie se 
verbintenis tot die skepping van 'n sosialistiese samelewing dit noodsaaklik gemaak het dat leerlinge en 
studente opgevoed word om saam te leef en werk en hulle voor te berei om konstruktief by te dra tot die 
ontwikkeling van hulle onderskeie gemeenskappe. Formele onderwys moes daarop gerig wees om mense 
te leer om nie hulle eie belange bo die van hul gemeenskappe te stel nie (Nyerere l 967b: 273 ). 
Tweedens moes die onderwys leerders ook voorberei op 'n bestaan as hardwerkende boere in 'n oorwegend 
landbougeorienteerde samelewing (Nyerere 196 7b: 2 7 3 - 2 7 4). 
In die derde plek moes leerders voorberei word vir die aanvaarding van hul verantwoordelikhede as "vrye" 
werkers en burgers in 'n "vrye en demokratiese" land. Hulle moes onder meer geleer word om as vrye en 
vrydenkende burgers hulle sosio-ekonomiese en politieke leefwereld krities te beskou, te ondersoek en te 
beoordeel. Nasionale beleidsdokumente wat gerig was op die skepping van 'n sosialistiese samelewing 
moes krities ondersoek word en in die lig van die burgers se eie sienswyses, ervarings en omstandighede 
aangepas en gelmplementeer word (Nyerere l 967b: 274). 
In die lig van die genoemde doelstellings is die volgende voorstelle rakende onderwysvoorsiening gemaak: 
die primere skooltoetrede-ouderdom moet na 7 of 8 jaar verhoog word sodat leerlinge ouer kon wees 
by voltooiing van primere en ook sekondere onderwys; 
primere onderwys moet nie as 'n voorbereiding vir sekondere onderwys beskou word nie, maar moet 
kinders voorberei om na voltooiing daarvan hulle plek as nuttige burgers in 'n landbou-georienteerde 
gcmeenskap in te neem; 
sekondere onderwys moet leerlinge voorberei vir <liens aan hulle (landelike) gemeenskappe eerder as 
vir hoer onderwys; 
die leerinhoude, waardes en vaardighede wat veral primere skoolleerlinge moet aanleer, moet bepaal 
word deur 'n landbou- en sosialisties-georienteerde bestaan (Nyerere l 967b: 279 - 282, 286). 
Ten einde die aktiwiteite van ondenvysinstellings by die van plaaslike gemeenskappe in te skakel, is ver-
der in die dokument voorgestel dat 
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primere en sekondere skole omskep moet word in selfonderhoudende sosiale, ekonomiese en onder-
wysgemeenskappe waarin leerkragte, leerlinge en nie-doserende personeel 'n hegte sosiale eenheid 
soortgelyk aan 'n gesin vorm en leer hoe om in groepsverband saam te leef en te werk; 
die skool as 'n sosiale eenheid vir sy eie onderhoud verantwoordelik moet wees wat daarop neergekom 
het dat die kwaliteit van lewe en die welvaart van die skool sou afhang van die mate van sukses wat 
die skool met sy ekonomiese aktiwiteit behaal. Daar is voorgestel dat elke skool 'n plaas en/of 'n 
werkswinkel moes he en dat die skool 'n bydrae moes !ewer tot die voedselbehoeftes van die skool en 
plaaslike gemeenskap (Nyerere l 967b: 282 - 284 ); 
van primere skoolleerlinge nie verwag moet word om dieselfde verantwoordelikhede as sekondere 
skoolleerlinge met betrekking tot die onderhoud van hulle skole te dra nie. Hulle moes by die 
ekonomiese bedrywighede van hulle gemeenskappe ingeskakel word deurdat spesifieke take en 
verantwoordelikhede aan hulle opgedra word; 
hoer onderwysinrigtings ook by gemeenskappe ingeskakel word. Daar moes van studente vereis word 
om as deel van hulle professionele opleiding 'n gedeelte van hulle vakansies op te offer en agterge-
blewe gemeenskappe te help op terreine wat verband hou met hulle studies (Nyerere 1967: 289 -
290). 
daar oor skriftelike eksamens as metode van evaluering en bevordering besin word. Hierdie metode 
het na bewering nie altyd daarin geslaag om die vermoe om te redeneer en die karakter of gewil-
ligheid van leerlinge en studente om die land te dien, na behore te toets nie (Nyerere 1967: 281 -
282). 
Die funksie en rol van onderwysers bet ter sprake gekom by 'n konferensie wat in April 1967 gehou is en 
wat onder meer die dokument Onderwys vir selfhandhawing bespreek bet. Die konferensie is deur al die 
senior amptenare van die Ministerie van Onderwys, alle streekonderwysbeamptes, prinsipale van onder-
wysopleidingskolleges en sekondere skole bygewoon (Cameron & Dodd 1970: 225 - 226). 
Volgens die konferensiegangers was onderwysers meer as enige antler groep mense in die opvoedingsop-
set, die mense wat onderwysveranderinge moes implementeer en sosialistiese houdings en waardes by 
leerlinge moes tuisbring (Okoko 1987: 63; Williamson 1979: 164). Gevolglik is daar by die genoemde 
konferensie aanbeveel dat die gewenste sosialistiese houdings en ingesteldhede teenoor die gedagte van 
byvoorbeeld selfhandhawing by onderwysers bevorder word (Cameron & Dodd 1970: 226). 
Ten opsigte van die opleiding van onderwysers is by bogenoemde konferensie onder meer aanbeveel dat 
nuwe kriteria vir die keuring van voornemende onderwysers asook vir die evaluering van onderwysstu-
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dente opgestel moes word. Die bestaande wyse van evaluering waarvolgens onderwysstudente se vermoe 
om effektief onderrig te gee prakties getoets en 'n formele eksamen afgele is, was nie genoeg nie. Onder-
wysstudente se betrokkenheid by sosiale en buitemuurse aktiwiteite en hulle gewilligheid om die land te 
dien moes ook by evaluering in ag geneem word (Cameron & Dodd 1970: 226). 
In die geheel beskou moes die onderwys in <liens gestel word van die land en sy mense. Dit moes die 
sosiale, ekonomiese en politieke doelstellinge van die land en sy mense rugsteun (Nyerere l 967b: 290). 
Volgens Cameron en Dodd (1970: 225) en Okoko (1987: 60) was sommige van die voorgestelde 
veranderinge in Onderwys vir selfhandhawing nie heeltemal oorspronklik nie. Die voorstel dat die 
primere skoolfase byvoorbeeld landbougerig moet wees, is alreeds gedurende die koloniale tydperk bepleit 
en gelmplementeer. Die 1952-primere skoolleerplan wat gedurende Britse bewind in gebruik was (vgl. 
Mbilinyi l 979a: 84 ), bet byvoorbeeld beklemtoon dat die doel van onderwys moet wees om burgers op te 
voed wat begrip toon vir hulle land se sosio-ekonomiese omstandighede en 'n bydrae tot die ontwikkeling 
van hulle land kan lewer. Daarom het die genoemde leerplan 'n praktiese wyse van leer voorgestaan 
waarvolgens teoretiese en praktiese onderwys bymekaar inskakel. Verder moes die praktiese aktiwiteite 
op skool die tipe lewensbestaan en behoeftes van die plaaslike gemeenskap weerspieel. Die leerplan bet 
benewens die tale, syfer- en religieuse vakke ook omgewingstudies met die fokus op onderwerpe soos 
gesondheid, voedsel, water en landbou ingesluit. Praktiese landbou-aktiwiteite is ook beklemtoon. Die 
junior sekondere skole in Tanzanie het modelplase gehad, terwyl primere skole van demonstrasieplase 
gebruik gemaak het (Cameron & Dodd 1970: 187, 188, 223; vgl. Michel & Maimbolwa - Sinyangwe 
1988: 665). Hierdie onderwyspraktyke en voorstelle het volgens Cameron en Dodd (1970: 188) .nie 
beduidend van die voorstelle van Julius Nyerere in Onderwys vir selfhandhawing verskil nie. 
Okoko (1987: 61) is egter van mening dat die onderwysvoorstelle nie heeltemal vergelykbaar is met 
soortgelyke onderwyspraktyke gedurende die koloniale tydperk nie. Die redes wat hy aanvoer is dat die 
invoering van landbou-onderrig en hande-arbeid in primere en junior sekondere skole uitsluitlik vir die 
kinders van swartmense bedoel was en dat blankes en Indiers daarvan uitgesluit was. Verder bet dit op 
die veronderstelling berus dat hande-arbeid net vir swartmense bedoel was. Die onderwysvoorstelle in 
Onderwys vir selfhandhawing, onder meer die wat verband gehou bet met die invoer van landbougerigte 
primere onderwys, was in teenstelling met die koloniale onderwyspraktyke gebaseer op waardes soos ge-
lykheid, respek vir ander mense se waardigheid en 'n voorkoming van uitbuiting (Okoko 1987: 62 - 63). 
Nietemin, sommige van die voorstelle in Onderwys vir selfhandhawing is sedert 1968 gelmplementeer. 
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4.2 IMPLEMENTERING VAN ONDERWYS VIR SELFHANDHAWING-VOORSTELLE TUSSEN 
1968 EN 1974 
Met die oog daarop om die onderwys in Tanzanie te verinheems en selfhandhawing te bevorder, is nuwe 
kurrikula vanaf 1968 ontwerp en gei:mplementeer. Verpligte vakke soos Swahili, sosiale studies, ge-
skiedenis, aardrykskunde en burgerleer is in skole ingevoer en was daarop gerig om leerlinge polities te 
skool en 'n trots vir hulle verlede, hede en toekoms in te skerp (Michel & Maimbolwa-Sinyangwe 
1988: 655 - 656). Burgerleer, waarvan die benaming later verander is na politieke opvoeding (Resnick 
1981: 114), was daarop gerig om leerlinge bewus te maak van die politieke, ekonomiese en sosiale 
beleidsrigtings en omstandighede van die land (Maliyamkono 1980: 338). 
In 'n poging om skole 'n gei:ntegreerde deel van gemeenskappe te maak, is die kurrikula aangepas by die 
behoeftes van die plaaslike gemeenskappe (Maliyamkono 1980: 338; Mbunda 1979: 91). 
In die verband is onder meer kursusse in landelike Iewensvaardighede, landbou-onderwys, gesondheidsop-
voeding en huishoudkunde ingevoer (Michel & Maimbolwa-Sinyangwe 1988: 656). 
Wat die onderwysstruktuur betref, is voorsiening gemaak vir 'n sewejarige primere skoolfase (standerd- 1 
tot standerd 7); 'n vierjarige junior sekondere onderwysfase (vorm I tot IV); 'n tweejarige senior se-
kondere onderwysfase (vorm V tot VI) en hoer onderwys wat onder meer deur die UDS voorsien is 
(Hinzen 1979: 12; Verster 1992: 256). 
In ooreenstemming met een van die aanbevelings in Onderwys vir selfhandhawing is· ook pogings 
aangewend om ouers en gemeenskappe by skoolaktiwiteite en leerlinge en onderwysers by gemeenskaps-
aktiwiteite te betrek. Dit is onder meer by wyse van die daarstelling van skoolkomitees en die 
omskepping van sommige primere skole in sogenaamde "gemeenskapskole" bewerkstellig (Buchert 1994: 
123; Mbunda 1979: 93). 
Die skoolkomitees (wat op 'n demokratiese wyse deur ouers verkies is) het die onderwysers in hulle on-
derwysaktiwiteite bygestaan en ook insette en bydraes gelewer met betrekking tot skoolaangeleenthede 
soos kleredrag, skoolbywoning, skooldissipline en die verkryging van landbougrond vir skoolbeheerde 
landbou-aktiwiteite. Hulle het ook toegesien dat die opbrengste van die betrokke skoolplase oordeelkun-
dig gebruik word en dat ope dae deur skole gereel is waartydens ouers/boere onder meer bekend gestel is 
aan effektiewe boerderymetodes wat op skoolplase toegepas is (Maliyamkono 1980: 339; vgl. Thompson 
1981: 278; Vos & Brits 1990: 180). 
110 
Die gemeenskapskole was op hul beurt 'n ekonomiese en onderwyseenheid en 'n sentrum vir die onder-
wysaktiwiteite van beide die skoolgaande leerlinge en nie-skoolgaande gemeenskapslede (Buchert 1994: 
123). 
'n Voorbeeld van so 'n primere gemeenskapskool was die Kwamsisiskool in die provinsie Tanga (Malekela 
1989: 39; Mbunda 1979: 93). Die skool is tot stand gebring as deel van die Primere Onderwys Her-
vormingsprojek (POHP) wat in 1970 deur die Tanzaniese regering, die United Nations International 
Children's Fund (UNICF) en UNESCO van stapel gestuur is (Buchert 1994: 124, 126). 
Die doel van die Kwamsisigemeenskapskool was onder meer om selfonderhoudende kommunale ujamaa-
gemeenskappe tot stand te bring, formele samewerking tussen die skool en die gemeenskap te bevorder en 
die nodige vaardighede en ingesteldhede in ooreenstemming met die verklaarde ujamaa-filosofie te 
ontwikkel (Buchert 1994: 125 - 126). 
Die kurrikulum van die gemeenskapskool moes volgens die POHP die lewenswyse van die gemeenskap, 
die hoofkenmerke van die omgewing, die sosiale grondslag waarop arbeidstake in die gemeenskap berus 
en die plaaslike politieke ornstandighede weerspieel. Die skoolkurrikulurn van Kwarnsisi het vier hoof-
afdelings omvat, naamlik geletterdheid en rekenkunde; politieke opvoeding; gemeenskaps- en kulturele 
studies en gemeenskapsgerigte vaardighede. Die afdeling geletterdheid en rekenkunde het onder meer 
vakke soos Swahili, Engels en beroepsgerigte wiskunde ingesluit. Laasgenoernde het op sy beurt die 
bestudering van boutegnieke en komrnersiele metodes ingesluit. Beide gemeenskaps- en kulturele studies 
was daarop gemik om die leerlinge van die plaaslike kultuurlewe en omgewing te laat kennis neern sowel 
as om hulle in staat te stel om plaaslike probleme op te los en die ujamaa-filosofie te bevorder (Buchert 
1994: 128; Kassam 1979: 62; vgl. Malekela 1989: 39; vgl. Thompson 1981: 270). 
Uit onderhoude wat Buchert (1994: 128) met amptenare van die POHP, dorpsamptenare en ook inwoners 
van Kwamsisi gevoer het, wil dit voorkom asof hulle tussen 1971 en 1975 betreklike sukses met betrek-
king tot samewerking tussen die Kwamsisigemeenskapskool en die gemeenskap behaal het. Toe byvoor-
beeld nuwe klaskamers by die skool aangebou moes word, het inwoners, leerlinge en onderwysers self in-
gespring en die klaskamers opgerig. Verskillende ekonomiese projekte is ook geloods ten einde bykomen-
de inkomste vir die skool te genereer en tekorte aan te vul. Tabak en katoen is byvoorbeeld gekweek en 
bemark. Hierbenewens het leerlinge lede van die gemeenskap in die jongste boerderymetodes onderrig en 
vir hulle geletterdheidsklasse aangebied. Die gemeenskape en ouers het op hul beurt onderrig verskaf in 
vaardighede en vakke waarin hulle kundig was, onder meer plaaslike danse en geskiedenis (Buchert 1994: 
128). 
Na hierdie aanvanklike suksesse het die Kwamsisigeme~nskapskool algaande minder suksesse behaal. Dit 
was onder meer toe te skryf aan die verplasing van Kwamsisi se mees ervare onderwysers na ander ge-
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meenskapskole; die aanstel van antler onderwysers wat na bewering onbekend was met die idee en funk-
sionering van gemeenskapskole en die voortdurende verwisseling van skoolhoofde. Dit alles saam het 
uiteindelik die werksaamhede van die skool gekniehalter (Buchert 1994: 130; vgl. Malekela 1989: 39). 
Benewens bogenoemde veranderinge het die regering horn ook daartoe verbind om gelyke onderwysge-
leenthede vir alle skoolpligtiges te bewerkstellig. Ten spyte hiervan en ondanks die aansienlike groei van 
die primere skoolbevolking vanaf 486 000 leerlinge in 1961 tot ongeveer 1 200 000 in 1974, het laas-
genoemde getal leerlinge na raming slegs 50% van die skoolpligtige bevolking in 197 4 verteenwoordig 
(vgl. Nyerere 1985: 47; Resnick 1981: 115). 
Van sekondere skole is verwag dat hulle ten opsigte van selfonderhoudende aktiwiteite groter verantwoor-
delikheid moes aanvaar. Gevolglik het feitlik alle sekondere skole mi 1967 pogings aangewend om onder 
meer geskikte landbougrond te bekom en skoolplase tot stand te bring. Op hierdie skoolplase is ver.skil-
lende boerdery-aktiwiteite, onder meer pluimveeboerdery, melkerye, vrugte- en groenteboerderye en die 
verbouing van graangewasse soos mielies beoefen (Maliyamkono 1979: 209; Maliyamkono 1980: 339). 
Teen 1974 is daar met ongeveer 126 bokke, 32 406 hoenders en 522 varke op sommige skoolplase geboer, 
terwyl 139 060 hektaar landbougrond deur skole bewerk is (vgl. Maliyamkono 1979: 208, 210 - 211). 
Wat die sekondere skoolkurrikulum betref, het sekondere leerlinge die volgende verpligte vakke vir die 
eerste vier jaar (dit wil se vanaf vorm I tot IV) aangebied: politieke opvoeding, geskiedenis, wiskunde, 
Swahili, Engels, biologie, kulturele studies en godsdiens (Mbilinyi l 979b: 105). Die doel van politieke 
opvoeding was om leerlinge bekend te stel met die geskiedenis en beginsels van sosialisme en die Tanza-
niese vertolking van sosialisme en selfhandhawing (Buchert 1994: 116). 
In teenstelling met die vorige tydperk ( 1961 - 1967) is heelwat hervorminge in die hoer onderwysin-
stellinge na 1967 ingevoer. Die University of Dar-es-Salaam Act (1970), Bill Supplement (no. 4) to 
the Gazette of the United Republic of Tanzania het byvoorbeeld die doelstellings van die UDS soos volg 
geformuleer: 
om kennis ter wille van die welvaart van die mense in ooreenstemming met die beginsels van sosia-
lisme oor te dra en te vermeerder; 
om deur middel van onderwys by studente 'n gevoel van verantwoordelikheid en verpligting teenoor 
landgenote tuis te bring en die voortdurende soeke na kennis en waarheid te bevorder; 
om studente voor te berei om saam met hulle mede-landsburgers tot die kollektiewe voordeel van al-
mal te werk (Meena 1979: 191). 
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Ten einde hierdie doelstellings te verwesenlik is nuwe kursusse op tersiere vlak ingevoer. Om studente 
polities te orienteer is byvoorbeeld 'n verpligte kursus oor ontwikkelingstudies wat op aangeleenthede 
rakende die onderontwikkeling van lande in Oos-Afrika gekonsentreer het, ingevoer. Hierdie kursus is 
vanuit 'n Tanzanies-sosialistiese perspektief benader (Mtonga 1993: 390). Daar is selfs 'n Instituut vir 
Ontwikkelingstudies in die lewe geroep wat benewens sy onderrigtaak, ook navorsing oor aangeleenthede 
rakende die aard van 'n sosialistiese samelewing onderneem het (Meena 1979: 192). 
Verder was studente verplig gewees om by die nasionale diensprogram (vgl. hfst. 4, afd. 3) van die re-
gering in te skakel (Hunsdorfer 1979: 4; Meena 1979: 189). Hulle moes na voltooiing van hulle studie 
vir 'n tydperk in die staatsdiens werk as teenprestasie vir die gratis universiteitsopleiding wat hulle 
ontvang het (Meena 1979: 194). 
Die opleiding van onderwysers aan Nasionale Onderwyskolleges en die UDS was daarop gemik om 
by studente die ware betekenis van die begrip ujamaa tuis te bring; 
toegewyde en vaardige onderwysers op te lei wat gekenmerk is deur 'n begrip van en liefde vir die 
kinders wat in hulle sorg geplaas sou word; 
'n bydrae te lewer tot die algemene opvoeding en verryking van studente (Mmari 1979: 120; vgl. 
Urch 1989: 217). 
Die kurrikulum van Nasionale Onderwyskolleges het vir minstens vyf verskillende onderwys- en buite-
muurse programme voorsiening gemaak, naamlik: 
nasionale <liens, insluitende militere <liens en bevolkingsontwikkelingsprogramme; 
politieke opvoeding, 'n program wat daarop gerig was om studente se kennis van die regeringsideolo-
gie te bevorder; 
nasionale opvoeding. Hierdie program het onder meer die beginsels van opvoeding, opvoedkundige 
sielkunde, skoolorganisasie, volwassene onderwys, jeugleierskap en navorsingsprojekte ingesluit; 
akademiese programme en metodiek; 
gemeenskapsontwikkelingsprogramme wat gewoonlik op die gemeenskap waarin die onderwyskollege 
gelee was, gemik was (vgl. Michel & Maimbolwa-Singangwe 1988: 656; Mmari 1979: 121). 
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Verder is strenger toelatingsvereistes vir voornemende onderwysers ingestel. Om toelating tot 'n onder-
wyskollege of universiteit te verwerf, moes 'n voornemende onderwysstudent onbesproke van karakter 
wees, akademies presteer bet, fisies gesond (Mmari 1979: 121) en polities toegewyd aan die regering se 
polities-ideologiese beleid wees (Urch 1989: 217). 
Ten opsigte van die evaluering en bevordering van leerlinge en studente bet die Ministerie van Nasionale 
Onderwys in 1971 nuwe riglyne, bekend as die "New methods of Evaluating Students' Progress", neergele 
(vgl. Galabawa 1990: 12; Muze 1979: 114). In Junie bet onder meer die hoofde van sekondere skole 'n 
vergadering gehou waar die genoemde riglyne bespreek is en ook besluit is om dit te implementeer (Muze 
1979: 114). 
Die nuwe evalueringsmetode bet uit drie komponente bestaan. Die eerste was gereelde oefeninge, toetse 
en projekte waardeur Ieerders se vordering op 'n deurlopende basis geevalueer is (Michel & Maimbolwa-
Sinyangwe 1988: 656; Muze 1979: 114, 115). Die tweede komponent bet nasionale eksamens aan die 
einde van die primere skoolfase (standerd 7), vorm IV en vorm VI omvat. In hierdie verband bet die 
regering sy eie nasionale eksamens in 1971 onder beheer van die Nasionale Eksamenraad ingevoer. Die 
derde komponent bet verslae oor die leerders se houding jeens nasionale beleid, hul werkstoewyding en 
algemene gedrag omvat (vgl. Hinzen 1979: 8; Michel & Maimbolwa-Sinyangwe 1988: 656; Muze 1979: 
116). 
Die bogenoemde komponente bet elk 'n derde van 'n Ieerder se algehele evaluering verteenwoordig. 
Leerders se evalueringsrekord vir die hele tydperk wat hulle aan 'n onderwysinrigting verbonde was, moes 
bygehou word. Leerders is op grond van die inligting wat in hierdie rekords verskyn bet toegelaat om 
verder te studeer, opgelei te word of 'n werk te bekom (vgl. Michel & Maimbolwa-Sinyangwe 1988: 656; 
Muzel979: 117-118). 
Soos wat in die volgende afdeling aangetoon sal word, bet die implementering van al bovermelde onder-
wysinisiatiewe nie sonder probleme verloop nie en is die doelstellings wat daarmee nagestreef is (vgl. die 
Onderwys vir selfhandhawing-doelstellinge en voorstelle hfst. 4, afd. 4.1) slegs gedeeltelik vervul. 
4.3 UITWERKING VAN DIE NUWE ONDERWYSINISIA TIEWE 
'n Betreklike mate van onsekerheid en verwarring bet onder diegene bestaan wat die Onderwys vir self-
handhawing-voorstelle na 1967 moes implementeer (vgl. Mtonga 1993: 390; Williamson 1979: 163). 
Volgens Williamson (1979: 163) kan hierdie verwarring aan 'n gebrek aan 'n duidelike aksieplan 
toegeskryf word. Mbunda (1979: 91) huldig die mening dat die dokument sonder inagneming van die 
praktiese uitvoerbaarheid van die voorstelle daarin, uitgereik is. Verder was daar ook 'n gebrek aan sa-
mewerking tussen die Ministerie van Nasionale Onderwys en die onderwysinstellings (Resnick 1981: 
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116). Al hierdie faktore het bygedra tot die verwarring ten opsigte van die implementering van die voor-
stelle. Die Singida Distriksraad het byvoorbeeld die beleid van selfuandhawing vertolk as die inkorting of 
opskorting van staatshulp aan behoeftige mense wat nie hulle kinders se skoolfonds kon betaal nie (Cliffe 
1973: 219). 
In 1971, vier jaar na die bekendstelling van Onderwys vir selfhandhawing, het A.A. Lema navorsing oor 
die houding van leerlinge, onderwysers, ouers en onderwysadministrateurs ten opsige van die Onderwys 
vir selfhandhawing-voorstelle gedoen. Volgens Okoko (1987: 63) het Lema bevind dat Tanzaniese 
onderwys steeds 'n elitistiese karakter vertoon het en dat onderwys steeds gesien is as instrument 
waardeur 'n mens die sosiale leer kon klim. Onderwys in Tanzanie is in 'n groot mate steeds vertolk as 
die voorsiening van akademiese boekgeleerdheid en praktiese onderwys (gerig op die aanleer van vaar-
dighede en sosiale onderwys ten behoewe van toereikende menslike verhoudinge) is steeds gei:gnoreer. 
Sukses in akademiese onderwys is hoog aangeslaan en is geprojekteer as die hoogste doelwit waarna 'n 
jong mens behoort te streef (Okoko 1987: 64 ). 
Die genoemde elitistiese karakter van die onderwys is verder versterk deur die ongelyke ekonomiese 
ontwikkeling en gevolglik ook ongelyke onderwysontwikkeling tussen die streke in Tanzanie (Cliffe 1973: 
221; Williamson 1979: 171). Die voorsiening van primere onderwys het hoofsaaklik berus by die 
plaaslike owerhede terwyl die sentrale regering proporsioneel bygedra het tot <lit wat die plaaslike 
owerhede kon bekostig (Cliffe 1973: 221). Sommige vermoende gemeenskappe het oor voldoende fondse 
beskik om kwaliteit-onderwys aan hulle kinders te voorsien. Hulle het dan ook die grootste persentasie 
leerlinge en studente vir sekondere en hoer onderwys opgelewer. Ander gemeenskappe en/of streke was 
finansieel minder vermoend (Urch 1989: 225). 
Landbougerigte onderwys en selfonderhoudende ekonomiese aktiwiteite het volgens Foster (aangehaal in 
Williamson 1979: 166) ook nie veel sukses behaal nie omdat ouers 'n akademies-georienteerde soort on-
denvys vir hulle kinders verlang het. Landbougerigte onderwys is as minderwaardig beskou en deur 
swartmense verwerp (Williamson 1979: 166; vgl. hfst. 4, afd. 4.1). Ouers was ook ontevrede oor die 
selfonderhoudende ekonomiese aktiwiteite wat in skole gei:mplementeer is. Ouers het beweer dat hulle 
kinders se swak akademiese vordering die gevolg was van kosbare tyd wat hulle moes afstaan aan 'n 
buitensporige hoeveelheid nie-akadcmiese aktiwiteite op skoolplase (Okoko 1987: 64 - 65). 
Verder het die idee om skole selfonderhoudend te maak na bewering by min lcerlinge, ouers en onder-
wysers byval gevind. By sommige was daar 'n onwilligheid om betrokke te raak by selfonderhoudende 
aktiwiteite. Gevolglik kon min skole volgens Nyerere (1975: 10) daarop aanspraak maak <lat hulle self-
onderhoudend was. Elke onderwysinstelling was veronderstel om deur middel van selfonderhoudende ak-
tiwiteite minstens 25 % tot die lopende bedryfsuitgawes van hulle onderwysinrigtings by te dra. Teen die 
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vroee 1970's het die gemiddelde bydrae van onderwysinrigtings tot hul eie bedryfsuitgawes minder as 
10% beloop (Buchert 1994: 115; Galabawa 1990: 13, 19). 
Hierbenewens is die meerderheid Tanzaniese onderwysinrigtings gekenmerk deur streng dissipline in die 
klaskamer, 'n ouderwetse hierargiese prefektestelsel, outoritere onderwyser-leerlingverhoudinge en hand-
boek- en onderwysergesentreerde onderrigmetodes (Cliffe 1973: 220; vgl. Mbilinyi l 979b: 104, 106, 
107). Hierdie tipe onderwyspraktyke was volgens Cliffe (1973: 220) nie bevorderlik vir die ontwikkeling 
van byvoorbeeld kritiese denke en die voorbereiding van mense om hulle verantwoordelikhede as krities-
denkende vrye burgers en werkers in 'n "vrye en demokratiese" Tanzanie na te kom nie. 
Laastens wil dit voorkom asof die riglyne met betrekking tot die evaluering en bevordering van leerders 
(vgl. hfst. 4, afd. 4.2) nie oral toegepas is nie. Eksamens het ten spyte van die invoering van die nuwe 
evalueringskomponente steeds voorkeur geniet, in besonder met betrekking tot die seleksie van leerlinge 
vir sekondere en hoer onderwys (Buchert 1994: 116, 117; vgl. Galabawa 1990: 13; Hinzen 1979: 8; 
Michel & Maimbolwa-Sinyangwe 1988: 656). 
Teen hierdie agtergrond het die Nasionale Uitvoerende Raad (NUR) van TANU in November 1974 by 
Musoma vergader waar die NUR die implementering en uitwerking van die Onderwys vir 
selfhandhawing-voorstelle geevalueer het (Galabawa 1990: 13; Hinzen 1979: 8; Maliyamkono 1980: 
342). In die volgende afdeling word die resolusies, die sogenaamde "Musoma-resolusies", wat by die 
genoemde vergadering aanvaar is en die onderwysontwikkelinge wat daarna gevolg het, bespreek. 
4.4 TEENREAKSIE: DIE MUSOMA-RESOLUSIES EN SOSIALISTIES-GEORieNTEERDE ON-
DERWYSVERANDERINGE NA 1974 
Op die bogenoemde vergadering van die TANU-NUR is onder meer tot die gevolgtrekking gekom dat 
bevredigende vordering gemaak is met die verandering en verinheemsing van kurrikula in skole en kol-
leges. Op daardie stadium (November 197 4) was egter verskeie ander doelwitte nog nie bereik nie, onder 
mccr om 
primere onderwys vir alle skoolpligtige leerlinge 'n werklikheid te maak; 
die elitistiese karakter van die onderwys te verander; 
onderwys, gemeenskapslewe en arbeid te integreer; 
eksamens as enigste evalueringsmaatstaf met ander evalueringsmiddele te kombineer (vgl. Galabawa 
1990: 13 - 14 ). Op grond van hierdie evaluering is die volgende resolusies by Musoma aanvaar: 
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Eerstens moes gepoog word om gratis en verpligte primere onderwys vir alle skoolpligtige kinders teen 
1977 (vroeer as die aanvanklike teikendatum van 1989) in te stel (Galabawa 1990: 13; Resnick 1981: 
116). Die onmiddellike implikasies hiervan was dat vanwee die voorsiene toename in leerlinggetalle 
meer klaskamers en onderwysers beskikbaar gestel moes word. Behalwe dat meer onderwyskolleges 
opgerig en meer onderwysers opgelei sou moes word, moes ander wee bedink word om die ideaal van 
gratis onderwys te bereik. Die invoering van dubbelskofklasse (skool vir een groep leerlinge in die 
oggend en 'n antler groep in die middag), afstandsonderwysopleiding en die gebruik van sekondere 
skoolleerlinge as primere onderwysers kon byvoorbeeld oorweeg word (Galabawa 1990: 13; vgl. Mbunda 
1979: 93 - 94). 
Voorts moes die primere skoolkurrikulum in die lig van die feit dat meer as 90 % van die bevolking in 
landelike gebiede woonagtig was en voorberei moes word vir 'n landbougeorienteerde lewe, verder 
gewysig word. Die primere skoolkurrikulum moes in min of meer die volgende vakke verdeel word: 
geletterdheid en rekenkunde; 
tegnologiese studie wat wiskunde en wetenskap moes insluit; 
landboukunde met inbegrip van veeteelt; 
handelsonderwys waarby aktiwiteit van kooperatiewe verenigings en ujamaa-dorpe ingesluit moes 
word; 
ontwikkelingstudies tesame met politieke opvoeding, geskiedenis, gesondheidsopvoeding en sanitasie; 
kulturele aktiwiteite (Mbunda 1979: 95). 
Met betrekking tot sekondere onderwys en die feit dat dit nog steeds as 'n deurweg tot hoer onderwys 
beskou is, is die gedagte dat sekondere onderwys nie as 'n voorbereidingsfase vir hoer onderwys beskou 
moet word nie, weer eens bevestig. 'n Resolusie in hierdie verband is aanvaar dat alle sekondere leerlinge 
in staat gestel moet word om na voltooiing van die sekondere skoolfase 6f te begin werk, 6f om verder op-
gelei te word vir werk (Maliyamkomo 1980: 342). Om praktiese beslag aan hierdie doelstelling te gee, 
moes die sekondere onderwysleerplan vir verskillende beroepsrigtings voorsiening maak, naamlik vir 'n 
tegniese, landbou-, handels- en huishoudkunde-rigting. Elke sekondere skool het later in een van hierdie 
rigtings gespesialiseer en op so 'n wyse ook akademiese en praktiese vakke gekombineer (vgl. Buchert 
199-l: 116; Drenth, Van der Flier & Omari 1983: 104; Kassam 1983: 64 ). 
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Om elitisme in die onderwys en anti-sosialistiese gesindhede onder veral studente te ontmoedig, is besluit 
om die direkte toegang van vorm VI-senior sekondere skoolleerlinge tot die universiteit te wysig. 'n 
Resolusie is aanvaar waarkragtens voornemende universiteitstudente 
verplig sou wees om een jaar nasionale di ens te voltooi (Meena 1979: 189); 
vir minstens twee bykomende jare na vorm VI in fabrieke, kantore en op landelike dorpe te werk 
(Kassam 1979: 64); 
na die werksperiode positiewe verslae met betrekking tot hulle karakter, algemene werksvermoe en 
toegewydheid jeens hul werk van hulle werkgewers en politieke-party-organiseerders moes voorle om 
finaal in aanmerking te kom vir toelating tot die universiteit (Drenth et al. 1983: 114; Galabawa 
1990: 14; Nyerere 1977: 13; vgl. Thompson 1981: 273 - 274). Hierdie stelsel is aan die begin van 
1975 ingevoer (Kassam 1983: 65; Meena 1979: 190). 
Veranderinge met betrekking tot die jaarprogram van die UDS is ook na 197 4 aangebring. Die program 
waarvolgens vier kwartale per jaar aan akademiese studie gewy is, is vervang met 'n program wat vir 
akademiese studie gedurende die eerste drie kwartale en praktiese studie tydens die vierde kwartaal 
voorsiening gemaak het. Die doel hiervan was om studente te help om hulle akademiese studie by wyse 
van die praktiese toepassing daarvan, beter te verstaan (Maliyamkono 1980: 340; vgl. Meena 1979: 
190). 
In aansluiting by die idee om akademiese onderwys en praktiese onderwys te kombineer, het die Musoma-
konferense aanbeveel dat akademiese onderwys en eksamens nie ten koste van werksgeorienteerde of 
praktiese onderwys beklemtoon moet word nie, maar 'n gei"ntegreerde deel van die onderwys moet vorm 
ten einde sosialistiese houdings en gewoontes by leerders op alle onderwysvlakke te bevorder (Galabawa 
1990: 14; Kassam 1979: 64; Mbilinyi 1979b: 101; Mbunda 1979: 95). 
Die bogenoemde aanbevelings het volgens die NUR ook veranderinge ten opsigte van evalueringsmetodes 
en bevorderingsprosedures gefmpliseer. Die idee dat die primere sowel as sekondere onderwys toegespits 
moes wees op toetrede tot die arbeidsmag, het die idee om eksamens af te skaal en te kombineer met ander 
evalueringsmiddele opnuut op die voorgrond geplaas (Galabawa 1990: 14 ). Die NUR het gevolglik 
voorgestel dat die 1971-voorstelle met betrekking tot evaluering gewysig word. Die nuwe evalueringsme-
tode sou deurlopende evaluering en 'n nasionale eksamen omvat. Elke komponent sou 50 % van die alge-
hele evalueringspunt van 'n leerling verteenwoordig. Hierdie evalueringsmetode is in 1976 in alle skole 
ingevoer (Drenth et al. 1983: 116 - 117; Kassam 1983: 65; vgl. Thompson 1981: 273). 
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Wat die uitwerking van die bogenoemde onderwysveranderinge na 1974 op sosialistiese onderwys in die 
algemeen betref, wil dit voorkom asof gemengde welslae in Tanzanie teen die begin van die l 980's behaal 
is. 
Met die voorsiening van gratis en verpligte onderwys is redelike vordering gemaak. Ongeveer 70 % van 
die skoolpligtige leerlinge tussen die ouderdomme van 7 en 13 jaar was teen 1981 ingeskrewe primere 
skoolleerlinge (Buchert 1994: 112; Drenth et al. 1983: 103). Die plan om binne 'n betreklike kort 
tydperk gratis en verpligte primere onderwys daar te stel, bet egter ook nadele gehad. Die toename in die 
getal primere skoolleerlinge het nie gepaard gegaan met 'n gelyke vermeerdering van klaskamers, voor-
siening van meer handboeke en 'n toename van opgeleide onderwysers nie. Groot klasse en swak opge-
leide onderwysers het gelei tot 'n verlaging van onderwysstandaarde (vgl. Galabawa 1990: 18; Kassam 
1983: 64). 
Verder wil dit voorkom asof die eksamen as evalueringsmiddel, ten spyte van die evalueringsriglyne wat 
in 197 4 neergele is, steeds voorrang by die bevordering van leerders tot sekondere en hoer onderwysin-
stellings geniet het (vgl. Buchert 1994: 117; Kassam 1983: 65). 
Wat sommige ouers, leerlinge, onderwysers en onderwysbelanghebbendes se negatiewe houding en in-
gesteldhede jeens onder meer selfonderhoudende aktiwiteite en die integrering van akademiese en 
praktiese onderwys betref, wil dit voorkom asof die situasie na 1974 onveranderd gebly bet. Onderwysin-
rigtings se gesamentlike bydrae tot die lopende uitgawes van hulle onderwysinrigtings bet byvoorbeeld in 
1978/79 steeds 'n skrale 7.2 % (in plaas van die beoogde 25 %) beloop (Galabawa 1990: 19; Kassam 
1983: 64 ). Verder is praktiese onderwys steeds as belemmerend op akademiese onderwys en as irrelevant 
vir studente se toekomstige beroepe beskou (Buchert 1994: 117 - 118; vgl. Malekela 1989: 40 - 41; 
Okoko 1987: 67; Urch 1989: 223, 225). 
Ten slotte kan afgelei word dat Onderwys vir selfhandhawing in vele opsigte nie die verwagte hou-
dingsveranderinge by mense te weeg gebring het nie. 
Gedurende die vroee 1980's het ekonomiese faktore die regering gedwing om verdere onderwysverande-
ringe te implementeer wat afgewyk het van die sosialisties-georienteerde doelwitte in Onderwys vir 
selfhandhawing en in sekere opsigte selfs in stryd daarmee was. 
119 
5. 'N NUWE ONDERWYSBENADERING GEMIK OP EKONOMIESE ONTWIKKELING EN 
MANNEKRAGBEHOEFTES 
5.1 ORieNTERING 
Gedurende die vroee l 980's het die wereldwye ekonomiese depressie Tanzanie net soos vele ander Afrika-
state nadelig geraak. In hierdie omstandighede het die Wereldbank en Internasionale Monetere Fonds 
geld aan Tanzanie geleen onder voorwaardes wat daarop neergekom het dat Tanzanie moes afsien van sy 
langtermyn ekonomiese planne (vgl. Buchert 1994: 144 - 145; Urch 1989: 218 - 219). Waar die klem 
ten opsigte van ekonomiese ontwikkeling voorheen geplaas is op gelykheid en ekonomiese deelname, het 
dit verskuif na die vestiging en handhawing van 'n markgerigte ekonomie (Buchert 1994: 144). 
Die bogenoemde ekonomiese veranderinge het ook daartoe gelei dat 'n klemverskuiwing met betrekking 
tot die funksie en doel van onderwys in Tanzanie plaasgevind het (Buchert 1994: 144). 
5.2 'N NUWE ONDERWYSBENADERING 
Vanuit 'n sosialistiese perspektief is aanvanklik klem gele op onderwysaangeleenthede soos byvoorbeeld 
die uitbreiding van onderwysgeleenthede (dikwels ten koste van gehalte-onderwys) en relevante inhoude 
(gemik op die vorming van die "sosialistiese wese" maar ten koste van byvoorbeeld wetenskap-leerinhoude 
en beroepsopleiding). Gedurende die tydperk onder bespreking het die klem verskuif na die gehalte, stan-
, 
daard en opleidingsfunksie van onderwys (vgl. Buchert 1994: 144). 
Bogenoemde klemverskuiwing was onder meer te bemerk in die aanbevelings van 'n kommissie van on-
dersoek wat in 1980 deur president Julius Nyerere aangestel is om die Tanzaniese onderwysstelsel te on-
dersoek en aanbevelings met die oog op die hervorming van die onderwys te maak. In 1982 is die aan-
bevelings van die kommissie as riglyne vir die hervorming van die onderwys deur die regering aanvaar 
(Buchert 1994: 14 7; Urch 1989: 226). Drie vakgebiede, naamlik wetenskap, tegnologie en beroeps-
opleiding is uitgesonder as sleutel-onderwysaangeleenthede wat op alle onderwysvlakke die aandag moes 
geniet aangesien die land se toekomstige ontwikkeling onder meer daarop sou berus (Buchert 1994: 147). 
Om in die praktyk uitvoering te gee aan hierdie aanbevelings, is nuwe onderwysinisiatiewe (in besonder 
op die genoemde vakgebiede) geloods. Die United States Peace Corps is byvoorbeeld genooi om. te 
voorsien in die behoefte aan wetenskap-, wiskunde- en Engelsonderwysers vir sekondere skole. Akade-
mici van die voormalige Oos-Duitsland en ander Westerse lande is gehuur om spesifiek wiskunde- en 
wetenskapposte aan hoer onderwysinstellings te vul (Urch 1989: 226 - 227). 
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Met bogenoemde oorsig oor die nuwe onderwysbenadering sedert die tagtigerjare, word die ontstaansge-
skiedenis van sosialistiese onderwys in Tanzanie afgesluit. 
Hoewel daar in hierdie hoofstuk op betreklik breedvoerige wyse verwys is na die doelstellings, inhoude en 
onderwysmetodes van sosialistiese onderwys, word ter wille van vergelyking met die ander hoofstukke 
genoemde aspekte in bree trekke saamgevat. 
6. DIE DOELSTELLINGS, INHOUDE EN ONDERWYSMETODES VAN SOSIALISTIESE ON-
DERWYS 
6.1 DOELSTELLINGS VAN SOSIALISTIESE ONDERWYS 
Sosialistiese Onderwys in Tanzanie was in die algemeen gemik op die "bevryding" van die swart in-
heemse bevolking van die sielkundige, geestelike, ekonomiese en sosiale effekte van kolonialisme (vgl. 
Nyerere 1975: 4, 5, 6) en die skepping van 'n nuwe samelewing. Die nuwe samelewing sou een wees wat 
sosialisties en selfversorgend is en nie ekonomies of kultureel afhanklik van ander lande nie (Nyerere 
1975: 4); 'n samelewing waarin die gelykheid-in-menswees en waardigheid van mense gewaarborg en 
almal hardwerkend sou wees en die eksploitasie van een mens deur 'n ander nie sou bestaan nie (vgi. 
Buchert 1994: 96; Drenth et al. 1983: 100; Vos & Brits 1990: 176, 177; hfst. 4, afd. 4.1). 
Verder was Sosialistiese Onderwys daarop gerig om leerders te help om met selfvertroue op te tree, 
kreatiwiteit aan die dag te le, 'n wetenskaplike ingesteldheid te openbaar en selfstandig te kan <link (vgl. 
Drenth et al. 1983: 101; Galabawa 1990: 11; Vos & Brits 1990: 177; hfst. 4, afd. 4.1). 
Vanuit 'n sosiale oogpunt beskou was Sosialistiese Onderwys daarop gerig om onderwyser-leer-
lingverhoudinge gekenmerk deur wedersydse respek, liefde, harmonie en vryheid te bevorder. Die poli-
tieke doel van Sosialistiese Onderwys was om leerlinge en studente bekend te stet aan demokratiese 
praktyke soos deelname aan besprekings, besluitneming, beplanning en bestuur van skoolaangeleenthede 
(vgl. Malekela 1989: 34; Vos & Brits 1990: 176 - 177; hfst. 4, afd. 4.1). 
Ekonomies was Sosialistiese Onderwys daarop gerig om onderwys en werk te integreer en om onderwys-
inrigtings in selfonderhoudende ekonomiese eenhede te omskep (Drenth et al. 1983: 101; Galabawa 
1990: 11; Vos & Brits 1990: 76; vgl. hfst. 4, afd. 4.1). 
Meer spesifieke doelstellinge het die volgende ingesluit: 
Met betrekking tot primere onderwys was die doel van die regering om gratis en verpligte onderwys 'n 
werklikheid te maak. Primere onderwys moes die leerlinge in staat stcl om Swahili vlot te lees en skryf, 
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basiese wiskundige berekeninge te maak en by hulle ideologiese waardes tuis te bring sodat hulle hul kul-
tuur, regering en samelewing kon begryp en waardeer (Drenth et al. 1983: 100; vgl. Mbunda 1979: 90 -
91 ). Omdat primere onderwys leerlinge moes voorberei op 'n landbougeorienteerde bestaan, moes dit by 
leerlinge houdings en werkgewoontes inskerp wat ooreenstem met die sosialistiese leerstelling van 
"saamlewe en saamwerk in belang van almal" (Drenth et al. 1983: 101; vgl. Galabawa 1990: 11; 
Mbunda 1979: 91). 
Ten opsigte van sekondere en hoer onderwys was Sosialistiese Onderwys hoofsaaklik daarop gerig om te 
help voorsien in die mannekragbehoeftes van die land en die land selfversorgend ten opsigte van 
opgeleide mannekrag te maak (Drenth et al. 1983: 102; vgl. hfst. 4, afd. 4.1). 
Hierdie doelstellings moes aan die hand van bepaalde sosialisties-georienteerde leerinhoude bereik word. 
6.2 INHOUDE VAN SOSIALISTIESE ONDERWYS 
Sommige leerinhoude soos die van geskiedenis en aardrykskunde is verinheems ten einde 'n Afrika- en 
Tanzaniese perspektief te weerspieel en nasionale eenheid te bevorder (Buchert 1994: 115; vgl. afd. 4.2 
en 4.4 van hierdie hoofstuk). 
Verder is nuwe vakke soos politieke opvoeding en ontwikkelingstudies ingevoer om leerders met die 
beleidsrigting en ideologie van die regering bekend te stel en hulle te oorreed om dit te ondersteum (vgl. 
hfst. 4, afd. 4.2). 
Wat die ekonomiese sy van die onderwys betref, is in die primere skoolfase sterk klem gele op land-
bougeorienteerde leerinhoude, terwyl op sekondere en hoer onderwysvlakke op leerinhoude gefokus is wat 
verband gehou het met die ekonomie en mannekragbehoeftes van die land (vgl. afd. 4.2 van hierdie 
hoofstuk). 
Die genoemde doelstellings en leerinhoude mocs dcur onder meer die volgende onderwysmetodes bereik 
en oorgedra word. 
6.3 ONDERWYSMETODES VAN SOSIALISTIESE ONDERWYS 
Die klem op onder mcer die integrering van akademicse en prakticse ondcrwys (rasionele vorming en 
hande-arbeid) hct in die praktyk tot die implementering van onderrig- en leermetodes gelei waardeur ge-
poog is om groepsamcwerking te bewerkstellig (vgl. Buchert 1990: 128; Maliyamkono 1979: 208 - 209; 
afd. 4.2 van hierdie hoofstuk). 
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Hoewel kreatiewe probleemoplossings- en kritiese ondersoekmetodes asook demokratiese onderwyser-
leerlingverhoudinge in die klaskamer en buite aangemoedig is ten einde onder meer leerders se rasionele, 
sosiale en politieke vaardighede te ontwikkel, bet die toepassing daarvan nie werklik gerealiseer nie. Die 
onden..-ysmetodes- en verhoudinge bet na bewering steeds "tradisioneel, kompeterend, individualisties en 
outoriter van aard gebly" (Drenth et al. 1983: 101; Mbilinyi 1979b: 106, 107). Volgens Mbilinyi 
(1979b: 104, 106) was die toedrag van sake in die Tanzaniese onderwysopset die gevolg van leerlinge en 
onderwysers se baas om leerplanne met die oog op nasionale eksamens betyds af te handel. Dit bet daar-
toe aanleiding gegee dat papegaai-tipe onderrig- en leermetodes toegepas en leerlinge se kennis eerder as 
hulle vermoens om krities te <link, te redeneer en probleme op te los, getoets is (Mbilinyi l 979b: 104, 
106). 
7. SAMEVATTENDE OPMERKINGS 
Uit die beskrywing van die ontstaangeskiedenis van Sosialistiese Onderwys in Tanzanie wil dit voorkom 
asof die onderwys sedert die onafhanklikwording van die land in 1961, maar veral sedert 1967, enersyds 
daarop gemik was om swartmense te bevry van die sielkundige en kultureel-politieke effekte van 
kolonialisme en andersyds voor te berei vir 'n sosialistiese samelewing. 
In die volgende hoofstuk, die oor People's Education in die RSA, word op soortgelyke wyse aangetoon 
hoe People's Education as 'n vorm van bevrydingsonderwys aangewend is om die land se hoofsaaklik 
nie-blanke bevolking, in besonder die swartmense, sosiaal en polities te probeer "bevry" en voor te berei 
vir 'n nie-rassistiese, nie-seksistiese demokratiese Suid-Afrika. 
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HOOFSTUK 5 
PEOPLE'S EDUCATION IN DIE REPUBLIEK VAN SUID-AFRIKA (RSA) 
1. ORleNTERING 
People's Education is 'n alternatiewe onderwysmodel wat eers in Desember 1985 by 'n konferensie van 
die Soweto Parents' Crisis Committee (SPCC) sy beslag gekry en sedert die datum aggressief bemark en 
bekendgestel is as die oplossing vir probleme in die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel. Om die ontstaan, 
ontwikkeling en aard en wese van People's Education na behore te verstaan, is dit nodig om 
'n kort oorsig van afsonderlike onderwysvoorsiening (teen die agtergrond van sosiale en politieke 
omstandighede en ontwikkelinge) sedert die koloniale tydperk te gee, want People's Education is in 
wese 'n teenvoeter vir afsonderlike onderwysvoorsiening 
vroee en latere pogings om vorme van alternatiewe onderwys te voorsien te beskryf 
People's Education as deel van die "struggle for a free, democratic, people's South Africa" (Sisulu 
1987:37) te beskryf. 
In die volgende beskrywing van die ontstaansgeskiedenis en ontwikkeling van People's Education sal 
deurgaans aan bogenoemde aspekte aandag gegee word. 
2. ONDERWYS-, SOSIALE EN POLITIEKE OMSTANDIGHEDE WAT V66R 1948 TOT DIE 
VOORSIENING VAN ALTERNA TIE WE VORME VAN ONDERWYS AAN SWARTMENSE IN 
SUID-AFRIKA GELEI BET 
Sedert die aankoms van Jan van Riebeeck in 1652 en die daaropvolgende stelselmatige kolonisering van 
Suid-Afrika, het daar benewens die ontwikkeling van 'n rasgesegregeerde koloniale samelewing ook 'n 
stelsel van afsonderlike (en ongelyke) onderwysvoorsiening aan swartmense ontwikkel soos wat in die 
onderstaande oorsig kortliks aangetoon sal word. 
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2.1 FORMELE ONDERWYSVOORSIENING AAN SWARTMENSE VooR 1948 
2.1.1 Onderwysvoorsiening onder Nederlandse bewind (1652 - 1795 en 1803 - 1806) 
As Protcstante en in ooreenstemming met die heersende drang in Europa gedurende die tydperk mi die 
Renaissance om nie net gebiede te koloniseer en rykdom na te jaag nie, maar ook om die Evangelie te 
versprei, het die Nederlanders hulle geroepe gevoel om die swartmense met wie hulle toenemend in aanra-
king gekom het, te kersten en hulle te leer lees en skryf (Booyse 1992:56 - 57; DOK s.j.: 1). Om aan die 
slawebevolking aan die Kaap doeltreffende godsdiensonderwys te verskaf en hulle ekonomies produktief te 
kon aanwend, was dit noodsaaklik dat hulle die Nederlandse taal aanleer. Gevolglik is die eerste 
openbare skool deur die Nederlandse Oos-Indiese Kompanjie op 17 April 1658 aan die Kaap geopen 
waar die slawe Nederlands leer praat het en ook godsdiensonderrig ontvang het (Harmse 1981:95). 
Reeds in 1676 is daar pogings aangewend om afsonderlike skole, gegrond op velkleur, te skep toe van die 
kerklike owerhede 'n versoek in hierdie verband aan die Politieke Raad gerig het. Klaarblyklik het die 
Kaapse Kerkraad beswaar gemaak by die goewerneur teen die verwaarlosing van die godsdienstige 
behoeftes van die slawe en die onderwys van hulle kinders. Hulle het voorgestel dat 'n onderwyser aan-
gestel word om die kinders in die slawelosie te onderrig. Dit was egter nie vir die owerhede moontlik om 
in daardie stadium 'n skool vir slawe te stig nie (DOK s.j.:13; Harmse 1981:96). 
In 1685 het die stelsel van afsonderlike skole vir blankes en anderskleuriges 'n werklikheid geword toe 
Kommissaris H.A.van Rheede die onderwysstelsel aan die Kaap geheel en al gereorganiseer het. Hy het 
die bestaande skool wat in 1663 vir blankes en anderkleuriges gestig is, omskep in 'n skool uitsluitlik vir 
blankes (Booyse 1992:60). 'n Spesiale skool is vir die slawe in die slawelosie gestig omdat hulle weens 
hulle "kulturele onontwikkeldheid" spesiale aandag in 'n afsonderlike skool benodig het (DOK s.j.:13). 
Vanwee die vermeerdering van slawekinders en tekort aan slaweskole, is slawekinders, ondanks die 
beginsel van afsonderlike skole, weer toegelaat tot die blanke skole (DOK s.j.13; Harmse 1981:96). 
Die formele onderwysvoorsiening aan die inheemse Khoi-San-bevolking is hoofsaaklik deur sendelinge 
(onder andere Georg Schmidt, 'n Hernhutterse sendeling) en sendinggenootskappe (onder meer die 
Morawiese Sendinggenootskap) verskaf (Booyse 1992:254; Harmse 1981 :97). 
Die Kaap is vir 'n kort tydperk vanaf 1795 tot 1803 deur Brittanje beset maar is weer daarna aan 
Nederland (toe herdoop as die Bataafse Republiek) teruggegee. Onder die Bataafse bewind het 
Kommissaris J.A. De Mist op 11 September 1804 'n skoolorder uitgevaardig waarvolgens die bestaande 
onderwysstelsel gewysig sou word. Hiervan het egter niks gekom nie, want De Mist het kort daarna na 
Nederland teruggekeer. Die Kaap het boonop in 1806 finaal onder Britse beheer gekom (Harmse 
1981:99). 
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2.1.2 Onderwysvoorsiening onder Britse bewind (1806 - 1910) 
Onder Britse bewind is meer aandag aan onderwys as onder die Nederlanders geskenk. So byvoorbeeld 
het die derde goewerneur van die Kaap, lord Charles Somerset, die geriewe van die Kaapse slaweskool 
uitgebrei. Somerset het verder in 1823 'n vorm van verpligte onderwys vir slawe by wyse van 'n 
proklamasie ingestel. Kragtens hierdie proklamasie moes alle slawe tussen die ouderdomme van drie en 
tienjaar vir minstens drie dae per week onderrig ontvang (Behr 1975:430). 
Die 1840's het 'n nuwe tydperk met betrekking tot die onderwysvoorsiening aan swartmense 
verteenwoordig. 'n Kaaplandse Onderwysdepartement met James Rose-Innes as die eerste Superintendent-
generaal van onderwys is in die lewe geroep (Harmse 1981:100). Van besondere belang vir 
onderwysvoorsiening aan swartmense, is dat sendingskole kragtens die Rose-Innes-hervorminge baat 
gevind het deurdat die skole onder bepaalde voorwaardes finansiele steun van die staat sou kry. 
Swartmense het hulle toenemend tot sendinggenootskappe gewend vir onderwys. Hierdie 
staatsondersteunde sendingskole het uitgebrei en het algaande die grondslag van swart onderwys gevorm 
(Christie 1991:36; Meyer 1991:63). 
Met die aankoms van sir George Grey as goewerneur van die Kaap in 1854 is die onderwysvoorsiening 
aan swartmense verder uitgebrei. Grey het onderwys as 'n instrument gesien waarmee swartes vreedsaam 
aan blanke oorheersing onderwerp kon word. Hy het die Britse regering daarvan oortuig dat hulle fondse 
moet toewys vir die subsidiering van sendingskole wat die swart jeug vir ambagte in die nywerhede sou 
oplei en voorberei vir beroepe soos tolke, evangeliste en onderwysers in hulle eie gemeenskappe (Meyer 
1991:63). 
Tesame met genoemde uitbreiding van onderwysvoorsiening aan swartmense, het die doelstelling van 
afsonderlike skole vir blankes en anderskleuriges 'n stap verder gevorder. Van besondere betekenis in 
hierdie verband was die aanstelling van dr. Thomas Muir as Superintendent-generaal van onderwys in 
1892. Volgens Harmse (1981:104) het Muir sedert sy aanstelling doelbewus gepoog om blanke en 
anderskleurige leerlinge in afsonderlike skole te laat onderrig. By wyse van proklamasie 388 het Muir 
byvoorbeeld skole daargestel vir blanke kinders wat in daardie stadium die veelrassige sendingskole 
bygewoon het en gewoonlik nie die skoolgeld, betaalbaar aan openbare skole, kon betaal nie (Behr 
1975:435). Met hierdie maatreels het Muir die grondslag gele vir algehele segregasie op onderwysgebied 
(DOK s.j.: 3). In die praktyk het dit neergekom op die bevoordeling van die blanke kind en 
diskriminasie teen die anderskleurige kind. Die beleid van segregasie op onderwysgebied het by wyse van 
die Kaaplandse Skoolraadswet van 1905 formeel beslag gekry waarvolgens anderskleurige kinders onder 
meer die geleentheid ontse is om staatskole wat uitsluitlik vir blanke leerlinge gereserveer is, by te woon 
(Behr 1975:435; DOK s.j.:3; Harmse 1986:104). 
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Wat die voorsiening van formele onderwys aan swartmense in Natal en die twee voormalige republieke, 
Transvaal en die Oranje-Vrystaat betref, die volgende: 
In Natal is daar gedurende die l 9de eeu staatsondersteunde sendingskole sowel as staatsbeheerde skole vir 
swartmense opgerig (vgl. Harmse 1981: 11 O; Meyer 1991 :63) terwyl die onderwysvoorsiening aan 
swartmense in Transvaal en Oranje-Vrystaat geheel en al deur sendinggenootskappe verskaf is. Na die 
Anglo-Boere-oorlog (1899 - 1902) het Transvaal en Oranje-Vrystaat onder beheer van Brittanje gekom en 
het die staat ook vir die onderwys aan swartmense voorsiening gemaak (vgl. Meyer 1991 :63 ). Die 
beginsel van afsonderlike onderwysvoorsiening is egter deurgaans gehandhaaf. In Transvaal is 
afsonderlike onderwysvoorsiening selfs in Wet 25 van 1907 bekragtig (Behr 1975:444). Teen 1910 het 
afsonderlike staatsvoorsiende onderwys vir blankes, bruinmense, swartmense en Indiers alreeds 'n 
kenmerk van die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel geword (Booyse 1992:72). 
2.1.3 Onderwysvoorsiening in die Unie van Suid-Afrika (1910 - 1948) 
In 1910 is Kaapland, Natal, Transvaal en die Oranje-Vrystaat staatkundig in die Unie van Suid-Afrika 
verenig (Harmse 1981:114). Op sosio-politieke gebied is die proses van segregrasie by wyse van wette 
· soos die Wet op Naturellegrond van 1913, die Wet op Swart Verteenwoordiging van 1936 en die Suid-
Afrikaanse Naturelletrust en Grond-wet van 1936 verder uitgebou (vgl. Lintvelt 1987:243; Joubert 1980: 
247, 248). Verder het die grondwet van die Unie van Suid-Afrika bepaal dat die beheer van swart sake 
die verantwoordelikheid van die Minister van Naturelle-sake is (Meyer 1991 :65). 
Wat onderwysvoorsiening aan swartmense betref, was die vier provinsiale rade verantwoordelik vir 
primere en sekondere onderwys aan swartmense binne hulle eie provinsies. Elke provinsiale 
ondewysdepartement is deur 'n adviserende raad vir swart onderwys bygestaan (DOK s.j.: 5; Meyer 1991: 
65). Ondanks die aanbevelings van onder meer die Welsh-Kommissie van 1936 het die 
onderwysvoorsiening aan swartmense tot en met 1953 'n provinsiale saak gebly en was die oorgrote 
meerderheid swart skole staatsondersteunde sendingskole (Behr 1988: 168; Meyer 1991:64, 65, 66). 
In die tydperk na uniewording is, as gevolg van swartmense se ontevredenheid met die sosio-politieke 
stelsel in die algemeen en swart onderwys in besonder, pogings deur veral politieke partye en vakbonde 
aangewend om alternatiewe onderwysvoorsiening aan swartes daar te stel. 
2.2 VOORSIENING VAN ALTERNATJEWE ONDERWYS AAN SWARTMENSE VooR 1948 
'n Politieke organisasie '\vat horn na uniewording nie net met sosio-politieke aangeleenthede bemoei het 
nie, maar ook met onderwyssake en in besonder swart onderwys, was die African National Congress 
(ANC). Laasgenoemde is op 12 Januarie 1912 te Bloemfontein gestig met die doe! om die verskillende 
127 
swart etniese groepe te verenig en weerstand te hied teen rassediskriminasie (Odendaal 1984:270, 271, 
274). 
Die ANC wou onder meer die swartmense opvoed met betrekking tot hulle pligte en regte teenoor die 
staat, teenoor hulleself en teenoor ander mense (Booyse 1992:79). 
Nog 'n organisasie wat horn met die onderwys aan swartmense bemoei het, was die International Socia-
list League (ISL) wat in 1915 tot stand gekom het. 'n Lid van die ISL, ene David Jones, bet aandklasse 
vir swartmense in Johannesburg gereel. Hy het gepoog om swart werkers op te lei ten einde hulle in staat 
te stel om hulle rasgenote polities te lei en die belange van die ISL te bevorder (Bird 1984: 193 - 194 ). 
Die ISL is op 1 Augustus 1921 omskep in die Suid-Afrikaanse Kommunisteparty (SAKP). Jones se 
aandklasse het voortgegaan. Benewens die feit dat leerders se lees-, skryf- en rekenvaardigbede 
ontwikkel is, is ook lesings vir die leerders aangebied en debatte gevoer oor aangeleenthede wat 
betrekking gebad het op werkersklasbelange (Booyse 1992:80). 
Tussen 1920 en 1948 het die aksies van swartes met betrekking tot hulle onderwys algaande meer gereeld 
en beter gekoordineerd begin word. Die alternatiewe onderwysvorme wat gedurende die genoemde 
tydperk gestalte gekry bet, word soms as vroee vorme van People's Education beskou (vgl. McKay 
1990:12; Van der Walt, Postma, Monteith, Mentz & Steyn 1987: 28 - 29). 
Die sogenaamde Labour College in Kaapstad is 'n voorbeeld van 'n poging om alternatiewe 
onderwysvoorsiening aan swartmense te verskaf. Die gedagte van so 'n kollege het sy oorsprong by die 
tweede jaarlikse kongres van Kaapse Vakbonde wat gedurende 1920 in Kaapstad gehou is, gehad. Die 
vakbonde bet hulle ontevredenbeid met openbare onderwys uitgespreek en as teenvoeter daarvoor gepoog 
om 'n Labour College te stig. By die kollege sou die volgende vier vakke aangebied word: geskiedenis 
(vanuit 'n werker- en materialistiese perspektief), ontwikkelingsgeskiedenis van vakbonde, sosiologie en 
ekonomie. Pogings om die kollege te stig was onsuksesvol (Booyse 1992: 88). 
'n Belangrike alternatiewe onderwysbeweging gedurende die l 920's was die sogenaamde American 
School Movement. Hierdie beweging het sy oorsprong in die VSA gehad. Marcus Garvey (1887 - 1940), 
'n Afro-Amerikaner, en sy swart nasionalistiese beweging bet bulle vir die wereldwye bevryding en 
kulturele opheffing van swartmense beywer. In Suid-Afrika het die sogenaamde "Dr. Butler Hansford 
Wellington" (in werklike lewe Elias Wellington Butbelezi) Garveyisme in die Oos-Kaap bevorder (Edgar 
1984: 185). 
Wellington bet alle instellings wat deur Europeers tot stand gebring is, as "instruments of European 
domination" verwerp. Hierdie instellings moes teengewerk word deur alternatiewe inrigtings, byvoorbeeld 
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alternatiewe skole. Hy het geglo dat die sendingskole 'n vreemde kultuur en ideologie op die swart 
kinders afgedwing het, hulle vervreem het van hulle tradisionele oortuigings en hulle uiteindelik 
gekondisioneer het om 'n onderdanige posisie in 'n Europees-gedomineerde samelewing te aanvaar. 
Swartes moes daarom hulle eie kerke en skole wat die kulturele waardes van swart Afrikane reflekteer, 
stig. Gevolglik het Wellington na bewering 181 American schools gestig. Die Wellington-dissipels se 
woonhuise is meestal in skole omskep (Edgar 1984: 185, 186, 187). 
Nog 'n belangrike gebeurtenis met betrekking tot alternatiewe onderwysvoorsiening aan swartmense was 
die stigting van die sogenaamde Mayibuye-skole in 1940. Die skole het hulle onder meer ten doel gestel 
om by leerlinge algemene kennis in te skerp ten einde hulle in staat te stel om by hulle kulturele 
leefwereld aan te pas, dit te verstaan en om vryheid van meningsuiting en besprekings by leerlinge aan te 
moedig ten einde hulle probleme vryelik te onthul en te verklaar. Die groei van die Mayibuye-skole is by 
wyse van onder meer finansiele hulp van die Johannesburgse Munisipaliteit in 194 7 aangemoedig (Bird 
1984: 199, 203). 
Gedurende die l 950's het enkele ouerorganisasies asook die ANC vorme van alternatiewe 
onderwysvoorsiening aan swartmense verskaf. Om laasgenoemde ontwikkelinge op onderwysgebied na 
behore te verstaan, is dit nodig oni die sosio-politieke gebeurtenisse en ontwikkelinge ten opsigte van die 
voorsiening van formele onderwys aan swartmense sedert 1948 aan die orde te stel. 
3. SOSIALE, POLITIEKE EN ONDERWYSOMSTANDIGHEDE WAT TUSSEN 1948 EN 1985 TOT 
ALTERNATIEWE ONDERWYSVOORSIENING AAN SWARTMENSE GELEI HET 
3.1 SOSIALE, POLITIEKE EN ONDERWYSONTWIKKELINGE NA 1948 
In 1948 het die Nasionale Party (NP) aan bewind gekom en onmiddellik begin met die implementering 
van sy beleid van afsonderlike ontwikkeling wat 'n uitbouing van segregasie voor 1948 was en wat die NP 
reeds voor die 1948-verkiesing as 'n oplossing vir die land se rassevraagstuk verkondig het (Booyse 1992: 
118; Lintvelt 1987: 262). Volgens die NP het verskillende bevolkingsgroepe die land bewoon, onder 
meer blankes, 'n groot aantal swart groepe, Indiers en bruinmense. Om te verseker dat elkeen van hierdie 
identifiseerbare bevolkingsgroepe hulle eie identiteit en karaker behou, moes geleenthede geskep word dat 
elke groep afsonderlik kon ontwikkel (Lintvelt 1987: 262). 
Teen hierdie agtergrond het die regering sedert 1948 deurgaans aan vier onderskeibare sake aandag ge-
skenk, naamlik 
die uitskakeling van alle kontaksituasies tussen blankes en anderskleuriges; 
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die voorkoming van enige moontlike vorm van integrasie; 
die daarstel van voorsorgmaatreels teen aksies van buite-parlementere en/of rewolusionere groepe om 
die staat (ook die sosio-ekonomiese en politieke status quo) omver te werp; en 
die sosiale, ekonomiese en politieke opheffing van swartmense (Booyse 1992: 119). 
Wat die voorsiening van formele onderwys aan swartmense betref, het die NP kort na sy bewindsoorname 
'n kommissie onder voorsitterskap van dr. W. W.M. Eiselen ('n voormalige professor in volkekunde en 
hoofinspekteur van swart onderwys in Transvaal) aangestel om ondersoek in te stel na die stand van swart 
onderwys. Hierdie kommissie het sy bevindinge in 1951 by wyse van die Eiselen-verslag bekend gemaak. 
Hy het onder meer tot die gevolgtrekking gekom dat 
die meerderheid skole vir swartes gemeenskapsvreemd was; 
daar weinig verband bestaan het tussen die onderwys wat swartmense ontvang het en die werk wat 
hulle later in die praktyk sou verrig (vgl. Behr 1988: 32, 33 - 35; Meyer 1991: 67). 
In die lig van bogenoemde bevindinge het die Eiselen-kommissie aanbeveel dat daar binne eie 
kultuurverband in die behoeftes van die swart kind voorsien moet word. Ander aanbevelings het sentrale 
beheer oor swart onderwys, ouer- en gemeenskapsdeelname aan swart onderwys deur middel van 
ouerkomitees, sentrale beheer oor die beplanning van sillabusse en leerplanne en die aanmoediging van 
swartmense om die formulering en nastrewing van ideale tot hulle eie kultuurgebied te beperk, ingesluit 
(vgl. Behr 1988: 34; Lodge 1984: 267). 
Die Eiselen-verslag is hierna in die Unieparlement bespreek en in 1953 het die regering besluit om in 'n 
mindere of meerdere mate aan al die aanbevelings van die Eiselen-kommissie uitvoering te gee. In 1953 
het van die aanbevelings in die Bantoe-onderwyswet (nr 4 7 van 1953) neerslag gevind (Meyer 1991: 69). 
Die Bantoe-onderwyswet en die daadwerklike implementering daarvan is met wisselende grade van 
teenkanting en protesoptrede begroet. Sommige kerkorganissasies soos byvoorbeeld die Methodist 
Church of South Africa, die Rooms-Katolieke Kerk en die Suid-Afrikaanse Raad van Kerke (SARK) 
en onderwysersverenigings soos die Cape African Teacher's Association en Teacher's League of South 
Africa (Lodge 1984: 270 - 271; McKay 1990: 17) het hulle by wyse van openbare uitsprake en/of 
kongresse teen die wet en implementering daarvan uitgespreek. Die ernstigste vorme van protes het egter 
onder leiding van die ANC plaasgevind. Van besondere belang vir hierdie studie was die pogings na 
1953 om alternatiewe ondenvysgeleenthede aan swartmense onder leiding van die ANC te verskaf. 
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3.2 VOORSIENING VAN AL TERNA TIEWE ONDERWYS AAN SWARTMENSE (1948 - 1985) 
3. 2.1 Orientering 
Die weerstand teen Bantoe-onderwys en pogings om na 1948 alternatiewe onderwysgeleenthede aan 
swartrnense te verskaf, moet nie in isolasie gesien word van die verset van anderskleuriges in die 
algemeen en swartrnense in die besonder teen die genoemde beleid van afsonderlike ontwikkeling en sy 
potensiele diskrirninerende rnaatreels nie. Die swartrnense se weerstand teen Bantoe-onderwys het ook 
gepaard gegaan met weerstand teen byvoorbeeld die Wet op Swart Owerhede van 1951, die Wet op die 
reeling van Swart Arbeidsverhoudinge en Paswette (Kotze 1975: 9 - 10; vgl. Lintvelt 1987: 264 - 266). 
Die ANC bet as die rnees invloedryke swart organisasie 'n groot aandeel aan die weerstand teen Bantoe-
onderwys as 'n faset van afsonderlike ontwikkeling sowel as aan die daarstelling van alternatiewe 
onderwys gedurende die 1950's gehad (Wolpe 1988: 201). 
In Mei 1954 is aangekondig dat die ANC 'n Resist Apartheid Campaign gaan loods. Laasgenoemde 
veldtog bet na bewering weerstand teen ses verskillende sake, naamlik paswette, die Groepsgebiedewet, 
die Bantoe-hervestigingswet, die" Wet op die onderdrukking van Kornmunisme, anti-vakbondmaatreels en 
Bantoe-onderwys beoog (Christie 1991: 229; Molobi 1988: 155). 
Wat die weerstand teen swart onderwys betref, is daar volgens Christie (1991: 229) by die algemene jaar-
kongres van die ANC in Desember 1954 besluit op 'n boikot van swart skole vanaf 1 April 1955 onder 
leiding van die ANC se Women's League en die ANC-Youth League (Lodge 1984: 274; McKay 1990: 
18). By dieselfde geleentheid is na bewering ook besluit om anti-Bantu Education Committees te stig en 
pogings aan te wend om soveel rnoontlik onderwysers te werf met die oog op die totstandbrenging van 
alternatiewe onderwysgeleenthede (Lodge 1984: 274). 
Teen hierdie agtergrond word die voorsiening van alternatiewe onderwys aan swartmense in oenskou 
geneem. 
3.2.2 Alternatiewe onderwysvoorsiening aan swartmense gedurende die 1950's 
Onder leiding van die ANC en in samewerking met die South African Congress of Democrats 
(bestaande uit simpatiek gesinde blankes en gestig gedurende die Defiance Campaigne, 1954 ), is die 
African Educational Movement (AEM) op 23 Mei 1955 in Johannesburg gestig (vgl. Booyse 1992: 
112). 
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Die AEM won private skole stig, "kultuurklubs" daarstel en in stand hou vir kinders wat nie onderrig aan 
die private skole kon bekostig nie en 'n sogenaamde "tuisopvoedingsprogram" bedryf. Teen die einde van 
Junie 1955 het die AEM begin funksioneer. Die kultuurklubs het gou die fokuspunt van die AEM se 
onderwysaktiwiteite geword. Algemene kennis is deur middel van liedere, stories, speletjies, elementere 
wiskunde, aardrykskunde en geskiedenis op 'n informele wyse aan die leerlinge oorgedra (Christie 1991: 
231; Lodge 1984: 283 - 284). 
Teen 1957 was daar na beraming 1515 leerlinge aan die klubs verbonde. Die AEM het egter vanwee 'n 
gebrek aan geriewe, 'n tekort aan opgeleide personeel, 'n gebrek aan finansies en as gevolg van die 
regeringsverbod op "kultuurklubs" agteruit gegaan en teen 1958 het die ANC verklaar dat die alternatiewe 
onderwysveldtog van die AEM misluk het (Christie 1991: 113; Booyse 1992: 113). 
Te midde van die weerstand teen die beleid van enersyds afsonderlike ontwikkeling en andersyds verset 
teen Bantoe-onderwys, is in 1955 'n belangrike dokument, naamlik die Freedom Charter uitgereik. Die 
handves het ook besondere betekenis vir die onderwys gehad want daarin is die eise van die "people" met 
betrekking tot onderwysvoorsiening uiteengesit. Dit het later 'n baie belangrike verwysingsbron vir 
pleitbesorgers van People's Education geword (Van der Walt et al. 1987: 29 - 30). 
Ten spyte van die genoemde verset teen sy beleid van afsonderlike onderwysvoorsiening het die regering 
voortgegaan om die beleid verder uit te bou en af te dwing. In 1959 is vir die oprigting van afsonderlike 
staatsuniversiteite vir bruinmense, swartmense en Indiers voorsiening gemaak. Anderskleurige studente 
is tersefdertyd verbied on "blanke universiteite" by te woon. Verder is ook bruin en Indier onderwys 
onderskeidelik in 1963 en 1965 onder staatsbeheer geplaas (Christie 1991: 233; Van der Walt et al. 
1987: 30). 
Vir die swartmense was bogenoemde onderwysontwikkelinge en die ideologiese grondslag waarop swart 
onderwys berus het onaanvaarbaar. Sedert die l 960's het verskillende leerlingorganisasies en studente-
organisasies hulle opnuut en toenemend verset teen Bantoe-onderwys en hulle ook beywer vir alternatiewe 
vorme van onderwys. Dit is in laasgenoemde verband dat die verskillende organisasies en hulle 
alternatiewe onderwysidees en/of -praktyke tussen 1960 en 1985 sowel as die regering se reaksie daarop 
aan die orde gestel word. 
3.2.3 Swart weerstand teen onderwys, alternatiewe onderwys idees en/of -praktyke versus 
regeringsoptrede (1960 - 1985) 
Gedurende die l 960's het die verbodeverklaring van die ANC en Pan Africanist Congress (PAC) die 
swartmense sonder 'n georganiseerde, politieke mondstuk gelaat. Swartmense kon polities nie effektief 
mobiliseer nie. Skole en tersiere inrigtings het nou die ruimte geskep waarbinne jong swartmense byeen 
kon kom en mekaar ideologies en polities kon beinvloed. In hierdie omstandighede het daar 'n 
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Swartbewussynsbeweging ontstaan, waarvan die South African Students' Organisation (SASO) 'n 
belangrike lidorganisasie was (vgl. Booyse 1992: 128; Hyslop 1988: 184 - 185; Maphai 1988: 59). 
Volgens Christie (1991: 237) was SASO die dryfkrag agter die Swartbewussynsbeweging. SASO is in 
Desember 1968 deur 'n groep swart studente wat weggebreek het van die National Union of South 
African Students (NUSAS) onder leiding van Steve Biko gestig. Ideologies bet SASO horn daarop 
ingestel om die swartmense te verenig ten einde hulle in staat te stel om hulle te bevry van psigologiese 
sowel as fisiese onderdrukking (Christie 1991: 237). Wat die onderwys betref, moes dit gemik wees op 
die opheffing van die land se burgers op kultureel-sosiale, ekonomiese en intellektuele vlak. Veral swart 
onderwys moes daadwerklik verbind word met die bevrydingstryd van die swartmense in Suid-Afrika. Die 
leerplanne, veral die geskiedenisleerplanne, moes vanuit 'n swart perspektief herskryf word, want die 
bestaande leerplanne het volgens SASO op 'n verwronge weergawe van die geskiedenis van die 
swartmense berus. Swartmense moes hiervan bewus gemaak word. Klem is ook gele op die werwing van 
onderwysers wat die Swartbewussynsfilosofie onderskryf en aangehang bet. Laasgenoemde moes sorg 
dat die onderwys vir swartmense relevant is (vgl. Maphai 1988: 60; Motlhabi 1986: 112, 118). 
In 1972 is 'n aantal leerlingorganisasies soos die South African Student's Movement (SASM) gestig. 
Laasgenoemde organisasie het 'n leidende aandeel gehad in die Soweto-skole-onrus van 1976 (ERIC-
Learning Roots s.j.: 44). Die Soweto-skole-onrus bet op 16 Junie 1976 in Soweto uitgebreek, onder die 
voorwendsel dat swart hoerskole nie Afrikaans as onderrigmedium wou gebruik nie (Christie 1991: 240; 
Hyslop 1988: 186). 1n Ongekende vlaag van geweld, opstand en onrus in Soweto het hierna gevolg wat 
vinnig deur bemiddeling van die SASM landwyd versprei bet. Werkstakings, skoolboikote en verbrui-
kersboikote is terselfdertd met behulp van die ANC, PAC en SAKP gereel (Booyse 1992: 141). 
Volgens Wolpe (1988: 203 - 204) het die aard van die stryd teen Bantoe-onderwys mi 1976 verskil van 
die van die l 950's. In laasgenoemde dekade is die stryd teen Bantoe-onderwys van buite die onderwys 
gevoer en was leerlinge en studente nie soseer by die organisering van versetaksies betrokke nie. 
Skoolboikotte is ook gekombineer met die daarstelling van alternatiewe onderwysgeleenthede. Sedert 
1976 was leerlinge en studente hoofsaaklik betrokke by die organisering van versetaksies en is 
grotendeels gefokus op skoolboikotte en in 'n mindere mate op die daarstelling van alternatiewe 
onderwysgeleenthede (Wolpe 1988: 203 -204). In die geheel beskou, word die Soweto-skole-onrus en -
opstande as 'n keerpunt in die "stryd om demokratiese regte" beskryf (Christie 1991: 238). 
Die regering bet hierna verskeie veranderinge aan Bantoe-onderwys aangebring. Die gebruik van 
Afrikaans as onderrigtaal is byvoorbeeld laat vaar, leerplanne is verander, ouer-onderwysersverenigings is 
gestig en indiensopleidingsgeleenthede vir diensdoende onderwysers is geskep (Hyslop 1988: 187). 
Maatreels wat daarop gemik was om militantheid hok te slaan, het die verbodeverklaring van organisasies 
soos die SASO en SASM en nog veertien ander organisasies op 1 Oktober 1977 ingesluit (ERIC-
Learning Roots s.j.:44; Molobi 1988: 156). 
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Ten spyte van bogenoemde en ander onderwysveranderinge en -hervorminge het die onderwys 
gesegregeerd gebly en het die ontevredenheid onder swartmense bly voortbestaan. Na 1976 is talle 
leerling-, studente en buite-parlementere organisasies gestig en het ook alternatiewe 
bewusmakingsprogramme, soortgelyk aan die vorme van alternatiewe onderwys gedurende die vorige 
dekades, die lig gesien. Ter illustrasie word die aktiwiteite van 'n leerlingorganisasie, die Congress of 
South African Students (COSAS), 'n studente-organisasie, die Azanian Students Organisation 
(AZASO), die alternatiewe bewusmakingsprogramme van 1980 en die bedrywighede van een buite-
parlementere organisasie, naamlik die National Front (NF), kortliks beskryf. 
COSAS is in Mei 1979 gestig met die oog daarop om leerling-protes teen die bestaande onderwysstelsel 
op sekondere skoolvlak te koordineer (De Waal 1989: 514). COSAS het horn beywer vir "vrye, verpligte 
en dinamiese onderwys in 'n nie-rassige demokratiese Suid-Afrika", die skepping van verteenwoordigende 
leerlingrade en vir samewerking met ouers en werkers ten behoewe van onderwys- en sosio-politieke 
verandering (ERIP 1990: 3; Matiwana, Walters & Groener 1989: 147). COSAS het ook 'n groot 
aandeel gehad in die daarstelling van 'n handleiding in 1981 met die titel Fokus op alternatiewe 
onderwys, wat volgens die Patriot (31 Mei 1986) bedoel was om 'n bydrae te lewer tot die "sosialisering 
van die jeug en volwassenes vir 'n alternatiewe samelewing". 
AZASO, wat in 1979 gestig is, het horn op sy beurt daarop toegespits om die aktiwiteite van swart 
studente aan tersiere instellings te koordineer. AZASO het die standpunt gehuldig dat die heersende 
onderwysvoorsiening in Suid-Afrika blanke vooruitgang en heerskappy ten koste van die van 
anderskleuriges bevorder het. Gevolglik het AZASO in samewerking met COSAS, NUSAS ('n 
veelrassige studente-organisasie wat gedurende die l 960's as organisasie gedien het waarbinne swart 
mense politiek kon bedryf) en die National Education Union of South Africa (wat in 1980 gestig is en 
lid van die United Democratic Front (UDF) was) horn beywer vir die opstel van 'n sogenaamde 
Education Charter. Laasgenoemde sou 'n dokument wees wat die "true feelings and demands (ten 
opsigte van onderwys - HPA) of our people" (ERIP 1990: 6) weerspieel. Dit sou ook as "alternative to 
the apartheid education system" (ERIP 1990: 5) gepropageer word (vgl. De Waal 1989: 514, 515). 
Teen hierdie agtergrond het daar in Februarie 1980 'n skoleboikot in die Wes-Kaap begin, wat gou tot 'n 
algemene, landwye skoleboikot en oproer gelei het (ERIP 1990: 3). 'n Belangrike verskynsel, wat sterk 
herinner aan die alternatiewe onderwysgeleenthede van die l 950's, het tydens die 1980-skoleboikot na 
vore getree. Leerling- en studenteleiers het alternatiewe onderwysprogram,me by anderskleurige skole 
begin reel. Vakbonde, kulturele en politieke jeugorganisasies is ook betrek. Koordineringskomitees is 
gestig en skole het sentra vir alternatiewe onderwysprogramme geword. Hierdie programme het praatjies, 
besprekings en debatte oor verskeie onderwerpe ingesluit. Dit was na bewering daarop gemik om die 
"bewustheidsvlak" van leerlinge te verhoog. Daar is byvoorbeeld aan die geskiedenis van swartmense in 
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Suid-Afrika, die 1976-gebeure in Soweto, die aard van die onderwysstelsel en politieke kwessies in Suid-
Afrika aandag geskenk (Christie 1991: 248; Van der Walt & Postma 1987: 35). 
In aansluiting by bogenoemde en ook van belang vir hierdie studic was die alternatiewe 
onderwysopvattings van die sambreelorganisasie, die NF. 
Die NF het in Junie 1983 te Hammanskraal, naby Pretoria, tot stand gekom en was 'n sambreelorganisasie 
bestaande uit ongeveer 200 lede. Die stukrag agter die NF was egter die Azanian People's Organisation 
(AZAPO) (wat in 1978 gestig is om die Swartbewussynsbeweging te laat herleef). Die NF is oorheers 
deur die beleid en denkwyse van AZAPO (vgl. Booyse 1992: 163; Laurence 1987: 272) soos wat sal 
blyk uit die NF se standpunte oor die onderwys. 
Die standpunte van die NF oor die onderwys is uiteengesit in 'n dokument getiteld, Manifesto of the 
Azanian People, wat alreeds gedurende die 1980-skoleboikot verskyn het en onderskeidelik in 1981 en 
1984 hersien is. Volgens Maphai (1988: 62) was die dokument 'n poging om die sogenaamde "education 
for liberation"-strategie uiteen te sit. Dit was gebaseer op twee basiese vooronderstellinge, naamlik dat 
"no just and equitable system of education can thrive ... in an unjust and exploitive society" en dat "the 
structuring and orientation of education must be replaced by a form of education which involves the entire 
community" (Maphai 1988: 62). 
In die lig van die bogenoemd.e vooronderstellinge moes 'n verenigde front van skoliere, werkers en die 
gemeenskap geskep en aangewcnd word om die onderdrukkende en eksploiterende stelsel van die land te 
vernietig. In die skole moes tyd ingeruim word vir "bewussynsvormende programme" en 'n nuwe geslag 
militante skoliere en werkers "opgevoed" word. Die manifes het die alternatiewc beheerstrukture by skole 
naamlik die leerlingrade, ouer-onderwyser-leerlingvcrenigings en onderwyser-aksiekomitees aangemoedig 
om op te tree as "rewolusionere organisasies van die 'people' van Suid-Afrika" (Booyse 1992: 164). 
In die geheel beskou het die vermelde vorme van altcrnatiewe onderwys aan swartmense en alternatiewe 
onderwysidees en -programme sedert die 1910's die grondslag gevorm van People's Education. In die 
volgende afdeling word aan die beslaggewing, ontwikkeling, aard en wesc van People's Education as 'n 
vorm van bevrydingsonderwys aandag gegee. 
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4. DIE BESLAGGEWING AAN EN ONTWIKKELING VAN PEOPLE'S EDUCATION EN 
TEENOPTREDE DEUR DIE STAAT (1985 - 1992) 
4.1 ORieNTERING 
Gedurende die vroee l 980's het die regering in die lig van onder meer die voortslepende ontevredenheid 
met en verset teen die beleid van afsonderlike ontwikkeling, voortgegaan om sosio-politieke en onderwys-
hervorminge binne die raamwerk van sy ideologie van afsonderlike ontwikkeling deur te voer. Kragtens 
'n nuwe Grondwet van die Republiek van Suid-Afrika (Wet nr. 110 van 1983) is 'n veranderde sosio-
politieke bedeling van magsdeling tussen blankes, bruinmense en Indiers tot stand gebring waarvan 
swartmense uitgesluit was (vgl. Booyse 1992: 148; Van Schalkwyk 1986: 74). Ten opsigte van 
onderwys het die regering by wyse van 'n Witskrif in November 1983 die meeste van die aanbevelings 
van 'n Kommissie aangewys deur die Raad vir Geesteswetenskaplike N avorsing op versoek van die 
regering van die dag (wat die stand van onderwys in die RSA moes ondersoek) aanvaar. Dit het onder 
meer ingesluit dat gelyke onderwysgeleenthede en standaarde vir alle inwoners van Suid-Afrika 
nagestreef moes word (vgl. Booyse 1992: 146, 147). Die idee van 'n enkele onderwysdepartement vir alle 
bevolkingsgroepe is egter verwerp (Hyslop 1988: 191). 
Ondanks bogenoemde hervorminge en veranderinge en relatiewe kalmte wat in skole gedurende die vroee 
1980's (1981 - 1984) geheers het (Christie 1991: 251), is die land in 1984/85 opnuut deur onrus in die 
algemeen en skole-onrus in die besonder getref. 
Teen 1984 het swartmense se ontevredenheid toegeneem oor onder meer die beweerde ongelyke wyse van 
onderwysvoorsiening, die gebrek aan skole, die tekort aan handboeke en antler onderrigmiddele en die 
ouderdomsbeperking met betrekking tot toelating tot swart skole (Moolla & Eckstein 1991: 21 ). Op 
politieke gebied was swartmense omgekrap oor die nuwe politieke bedcling wat tot stand gekom het en 
waarvan hulle uitgesluit was. Hierbenewens het 'n ekonomiese resessie tot 'n styging in die inflasiekoers 
en werkloosheid gelei. Swartmense het vanwee hulle agtergeblewe ekonomiese posisie in vergelyking met 
ander bevolkingsgroepe, noustrop getrek (Christie 1991: 252). 
Teen die agtergrond het skoleboikotte en sosio-politieke onrus in alle felheid landwyd uitgebreek. Die 
Departement van Onderwys en Opleiding (DOO) het tot optrede oorgegaan en onder meer opstandiges 
geskors en skole gesluit (Christie 1991: 252 ). Hierdie skoolboikotte het gepaard gegaan met 
huurboikotte in swart woongebiede en protesaksies teen die Grondwet van die Republiek van Suid-
Afrika van 1983 en die implementering daarvan in 1984 (Christie 1991: 252; Moolla & Eckstein 1991: 
20; Hyslop 1988: 193). 
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Gedurende 1985 het die oproer in sommige dele van die land so toegeneem dat die regering in Julie 1985 
'n gedeeltelike noodtoestand afgekondig het (Walters & Kruss 1988: 19). Nie lank daarna nie, in 
Augustus 1985, is COSAS tot 'n verbode organisasie verklaar (Moolla & Eckstein 1991: 21; Report 
1986: 2). 
Die skole- en algemene ekonomiese en politieke onrus het ten spyte van die verbodeverklaring van 
COSAS en die afkondiging van die noodtoestand voortgegaan. In daardie stadium (teen November 1985) 
het die Congress of South African Trade Unions (COSATU) die lig gesien. Onder die vaandel van die 
UDF en COSATU het die stryd hewiger geword. Dit is verder aangevuur deur die ANC se oproep dat die 
gesagstrukture van die regering onwerkbaar, die land onregeerbaar gemaak en regeringstrukture deur 
alternatiewe strukture in swart woongebiede vervang moet word (vgl. De lange 1990: 92; Fick & De 
Coning 1986: 21 - 24; Sales 1984: 2). 
In hierdie omstandighede het daar by leerlinge 'n gees van optimisme posgevat: hulle het onder die 
indruk verkeer dat die staat enige oomblik omvergewerp kon word en dat politieke bevryding om die draai 
is (M<i>olla & Eckstein 1991: 21). Volgens Diseko (aangehaal deur Booyse 1992: 181) het hierdie gees 
van o(>timisme tot die ontstaan van die slagspreuk "Eers bevryding; dan onderwys" aanleiding gegee. 
Ouers het egter nie hierdie optimisme gedeel nie maar was eerder onrustig oor die manier waarop 
leerlinge se verset teen swart onderwys hanteer word. Kommer is uitgespreek oor leerlinge se siening van 
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boikotte as 'n doel op sigself in plaas van 'n middel tot 'n doel (Moolla & Eckstein 1991: 21 ). Boikotte 
het gevolglik 'n verdelende faktor geword. Hierdie boikotstrategie het ook na bewering die 
leerlingbeweging benadeel, in die opsig dat dit moeilik was om leerlinge in hulle afwesigheid op skool te 
organiseer (Hyslop 1988: 197). Die ineenstorting van leerlingorganisasies en dissipline, het daartoe gelei 
dat l~asgenoemde minder steun van ouers en streek- en nasionale organisasies gekry het en dat hulle 
geisoleer is (vgl. Kruss 1988: 7; Moolla & Eckstein 1991: 21 ). 
Teen hierdie agtergrond kan die ontstaan, aard en werksaamhede van die Soweto Parents' Crisis 
Committee (SPCC) en die National Education Crisis Committee (NECC) vervolgens bespreek word. 
4.2 DIE ONTSTAAN EN WERKSAAMHEDE VAN DIE SOWETO PARENTS' CRISIS 
COMMITTEE (SPCC) EN DIE NATIONAL EDUCATION CRISIS COMMITTEE (NECC) 
4.2.1 Die SPCC en die Eerste Nasionale Raadplegende Konferense (ENRK) 
Gedurende Oktober 1985 het die Soweto Civic Association 'n openbare vergadering bele met die doel om 
plaaslike en nasionale omstandighede in swart onderwys te bespreek. Die vergadering het op 13 Oktober 
1985 in die Diepkloof Katolieke Kerk, Soweto, plaasgevind (Muller 1987: 107). Hierdie vergadering is 
deur sowat 2700 persone, meestal swart ouers, bygewoon. Daar is onder meer aandag geskenk aan die 
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griewe van leerlinge soos die teenwoordigheid van veiligheidsmagte in swart woongebiede en die SPCC is 
gestig (Report 1986: 2). 
Die SPCC het die opdrag gekry om met die owerhede in gesprek te tree oor onder meer die uitstel van die 
Oktober-November-matriekeksamen, die onttrekking van die veiligheidsmagte uit swart woongebiede en 
die ontbanning van COSAS. Op 19 Oktober 1985 het die SPCC skriftelik van die DOO geeis dat aan die 
bogenoemde eise voldoen word (Report 1986: 2). As teenprestasie sou die SPCC pogings aanwend om 
swart leerlinge terug te kry op skool en hulle eksamens te laat afle (Van der Walt et al. 1987a: 43 - 44). 
Blykbaar kon daar nie 'n ooreenkoms bereik word nie (Muller 1987: 107). 
Op die dag waarop die matrikulasie-eksamen sou begin, het die meerderheid skoolhoofde van hoerskole in 
Soweto die matriekeksamen afgelas. Mnr. Sam De Beer, die Adjunk-minister in beheer van die DOO, het 
hierop 'n spoedvergadering met die SPCC bele waarop laasgenoemde sy vroeere eise herhaal het. Mnr. 
De Beer het verduidelik dat die meerderheid van die sake nasionale aangeleenthede was waaroor nie op 
streeksbasis onderhandel kon word nie. Toe daar nie aan die eise van die SPCC voldoen kon word nie, 
het die SPCC besluit om 'n mandaat van swartmense aangaande onderwyssake te verkry en is 'n nasionale 
konferensie in die verband vir die einde van Desember 1985 gereel (Report 1986: 3, 4). 
4.2.2 Die Eerste Nasionale Raadplegende Konferensie (ENRK) 
Die Eerste Nasionale Raadplegende Konferensie (ENRK) het op 28 en 29 Desember 1985 by die 
Universiteit van die Witwatersrand plaasgevind (Muller 1987: 107). 
Die amptelike tema van die ENRK was "People's Education for People's Power" (Sunday Times, 
29 Desember 1985). Die konferensie is deur verteenwoordigers van ongeveer 160 verskillende 
organisasies, onder meer AZAPO, AZASO, COSATU, NEUSA en die UDF bygewoon (Booyse 1992: 
192; vgl. Christie 1991: 269). 
Met die aanvang van die konferensie is daar 'n boodskap van die AN-C aan die konferensiegangers 
voorgelees. Hiervolgens het die ANC nie die gedagte van "Eers bevryding; dan onderw)'s" ondersteun 
nie. Die ANC het wel die rol wat die swart jeug in die versetstryd gespeel het, eerbiedig, maar aangedui 
dat die onderwysstryd nie in isolasie van die bree versetbeweging gesien moet word nie (Hyslop 1988: 
200; Zille 1987: 16). Die ANC se advies was dat swart leerlinge oorgehaal moes word om terug te gaan 
skool toe (Report 1986: 3). 
Daar is klaarblyklik na die genoemde ANC-advies geluister toe die ENRK besluit het om amptelik van 
skoolboikotaksies af te sien. Voortaan sou die "people" egter rondom die slagspreuk "People's Education 
for People's Power" vir 'n stryd teen afsonderlike onderwys gemobiliseer word ten einde 'n "people's 
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authority alongside the existing state authority" (Obery 1986: 8) tot stand te bring. Leerlinge moes 
terugkeer skole toe en laasgenoemde deur middel van People's Education-idees omvorm in werktuie vir 
politieke bevryding (vgl. Johnson 1986: 19). 
Wat People's Education is en wat daarmee beoog word, bet in 'n mindere of meerdere mate uit die 
toesprake en sommige resolusies wat op die konferensie geneem is, duidelik geword. 
Die openingsrede by die ENRK is deur vader Smangaliso Mkatshwa, destydse algemene sekretaris van die 
Suid-Afrikaanse Katolieke Biskopperaad, gelewer. Met betrekking tot die onderwys in Suid~Afrika het 
vader Mkatshwa (met verwysings na die werke en idees van Paulo Freire, vgl. hfst. 2, afd. 3 .1) beweer dat 
die onderwys in die verlede aangewend is om die gedagtewereld van die "onderdruktes" te beheers en te 
verslaaf. Om sy stelling te staaf, bet hy enkele grepe uit die Welsh-kommissie se verslag en enkele 
uitsprake van dr. H.F. Verwoerd, die destydse Minister van Naturelle-sake, aangehaal (Mkatshwa 1986: 8 
-11 ). 
Vader Mkatshwa bet ook die kwessie van alternatiewe onderwys aangeraak en onder meer verwys na die 
pogings gedurende die 1920's (vgl. hfst. 5, afd. 2.2), die 1950's (vgl. hfst. 5 afd. 3.2.2) en 1980's om 
alternatiewe onderwysvoorsiening en/of -programme daar te stel (Mkatshwa 1986: 9 - 12). Hy bet in die 
lig van hierdie pogings tot die slotsom gekom dat 
die "onderdruktes" (dit is sosio-ekonomiese en politieke agtergeblewenes) slegs oor die vermoe beskik 
om alternatiewe onderwysprogramme aan te hied, nie om alternatiewe skole te stig nie; 
alternatiewe onderwysprogramme altyd algemeen-vormende sowel as politieke skoling moet insluit; 
alle vorige pogings om alternatiewe onderwys daar te stel, belemmer is deurdat vaardige en 
gepolitiseerde onderwysers ontbreek bet. Daarom moes aandag aan die opleiding van onderwysers vir 
en deur middel van alternatiewe onderwys geskenk word (Mkatshwa 1986: 14). 
Die tweede hoofspreker by die ENRK was mnr. Lulu Johnson (president van COSAS voor laasgenoemde 
se verbodeverklaring in 1985). Volgens Johnson ( 1986: 16) is onderwys in Suid-Afrika deur die regering 
misbruik ter bevordering van kapitalistiese waardes en om die belange van die bevoorregte groepe (resp. 
blankes) te dien ten koste van anderskleuriges. In die lig hiervan bet swart leerlinge en studente hulle 
beywer vir 'n beter gehalte onderwys en het hulle die regering op onderwysgebied die stryd aangese. Deur 
middel van hierdie strydvoeringe sou hulle uiteindelik daarin slaag om "people's power" oor hul 
onderwysinstellinge uit te oefen en byvoorbeeld self besluit wanneer die instellings sou open of sluit en 
wat studiegeld sou bedra. Die uiteindelike doel van People's Education behoort te wees om die bestaande 
stelsel geheel en al te vernietig en met 'n ander te vervang. Om hierdie doel te bereik moet die ENRK 
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besin oor wyses waarop die bestaande onderwysstrukture tot die "people" se voordeel gebruik kan word 
(Johnson 1986: 17 - 19). 
In sy toespraak wat op die konferensie voorgelees is het biskop Desmond Tutu (sedert 1986 Anglikaanse 
aartsbiskop van Kaapstad) onder meer voorgestel dat die konferensie 'n resolusie formuleer waarvolgens 
swart leerlinge versoek sou word om terug te keer skool toe onderhewig aan die voorwaardes dat die 
leerlingrade amptelik erken word, COSAS ontban word en een dag per week as 'n People's Education-
dag geproklameer word. Die ENRK moes dit ook oorweeg om 'n komitee aan te wys wat nuwe 
skoolkurrikula vir 'n nuwe onderwysstelsel kon beplan. Druk moes verder op die regering geplaas word 
om die rasgebaseerde onderwysstelsel af te skaf en 'n enkele nie-rassige onderwysstelsel tot stand te bring 
(Tutu 1986: 21). 
Elf resolusies is teen die einde van die ENRK geformuleer. Daar is onder meer 'n beroep op leerlinge 
gedoen om die heersende skoolboikot te laat vaar en op 28 Januarie 1986 terug te keer skool toe. Die 
negende en tiende resolusie het spesifiek verband gehou met die doelstellings van People's Education en 
wyses waarop dit bereik kon word (ENRK -Resolusies 1985: 29). 
In die negende resolusie is People's Education onder meer beskryf as 'n onderwysvorm wat leerlinge sou 
help om die "evils of the apartheid system" beter te verstaan en hulle voor te berei vir die lewe in 'n nie-
rassistiese demokratiese gemeenskap. In die tiende resolusie is die werkswyses uiteengesit waarvolgens 
die genoemde doelstellings bereik kon word. Die plan was dat 
alle leerling-ouer-onderwyserorganisasies en gemeenskapsorganisasies ywerig moes werk aan die 
bevordering van People's Education; 
alle programme alle sektore van die "people" moes betrek; 
alle programme kritiese en kreatiewe denke en werkmetodes moes bevorder; 
die programme die waardes van demokrasie, nie-rassisme, kollektiewe werk en aktiewe deelname 
rnoes bevorder; 
riglyne vir planne deurgegee rnoes word aan 'n kommissie wat People's Education op alle 
onderwysvlakke rnoes invoer; 
strukture op plaaslike-, streeks- en nasionale vlak ingevoer moes word om die nodige mense- en 
materiele bronne in die gemeenskap self te mobiliseer (ENRK-Resolusies 1985: 29). 
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Laastens bet die ENRK opdrag gekry om 'n nasionale liggaam met drie lede van die SPCC as 
kernkomponent daarvan, tot stand te bring (ENRK-Resolusies 1985: 29). Die nasionale liggaam het 
bekend geword as die NECC. 
4.2.3 Die NECC en Tweede Nasionale Raadplegende Konferensie (TNRK) 
Die National Education Crisis Committee (NECC) het in Maart 1986 vir die eerste keer vergader en bet 
die opdrag gekry om 'n tweede nasionale konferensie vir die einde van Maart 1986 te reel (Obery 1986: 
8). 
Die TNRK van die NECC is vir 28 en 29 Maart 1986 te Durban gereel. Die konferensie is in die Rajput-
saal, Chatsworth, Durban gehou. Tussen 1500 en 2000 persone en afgevaardigdes van meer as 200 
progressiewe ouer-onderwyser- en leerlingorganisasies bet die konferensie bygewoon (Gardiner 1986: 58; 
Muller 1987: 108; Van der Walt et al. 1987: 48). 
Die hoofspreker by die TNRK was mnr. Zwelakhe Sisulu, destydse redakteur van New Nation en seun van 
die ANC-leier, mnr. Walter Sisulu. In sy toespraak bet Sisulu klem gelC op die bevrydingstryd, die 
belangrikheid van die vestiging van "people's power" en die rol van strukture soos straat-, blok- en 
areakomitees in die verkryging en handhawing daarvan. Volgens horn bet die "people" op sommige 
lewensterreine alreeds hul mag begin uitoefen deur byvoorbeeld self vir vullisverwydering te sorg, 
"people's parks" te skep en misdaad te bekamp. Op onderwysgebied bet die NECC die weg gebaan vir die 
ontwikkeling van "people's power" in die stryd om 'n vrye, demokratiese, verpligte en nie-rassige 
onderwysstelsel. In sy verwysing na People's Education het Sisulu gese dat die stryd vir die daarstelling 
van hierdie onderwysvorm "can only finally be won when we have won the struggle for people's power" 
(Sisulu 1987: 32 - 35). Sisulu het die TNRK ook aangespoor om wyses te bedink waarvolgens die 
vennootskap tussen alle sektore van die gemeenskap teen Bantoe-onderwys en al die ander aspekte van 
afsonderlike ontwikkeling uitgebrei en versterk kan word (Sisulu 1987: 39 - 40). 
Wat die resolusies van die TNRK betref, is onder meer besluit dat leerlinge moes terugkeer skool toe 
wanneer die skool sou heropen, om onmiddellik 'n alternatiewe onderwysprogram te begin en metodes uit 
te werk om die regering teen te staan (Burger 31 Maart 1986; Star 4 April 1986). Daar is ook met 
betrekking tot People's Education besluit om vakkomitees in die lewe te roep vir die ontwerp van 
People's Education-leerplanne en dit in skole tc implemcntecr (Star 4 April 1986). 
Benewens onderwysbesluite is verskeie ander besluite, wat niks met onderwys te make het nie, geneem. 
Daar is byvoorbeeld op massa wegbly-aksies ter viering van die lOOste Meidag (Werkersdag) en ter 
herdenking van die Soweto-opstande van 1976 besluit (Star 4 April 1986). 
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Na afloop van die TNRK het die NECC en ook ander organisasies daadwerklike pogings aangewend om 
People's Education as 'n alternatiewe onderwysmodel te bevorder en te implementeer. 
4.3 AKTIWITEITE TER BEVORDERING VAN PEOPLE'S EDUCATION DEUR DIE NECC EN 
ANDER ORGANISASIES VERSUS REGERINGSOPTREDE (1985 - 1986) 
Kort na afloop van die TNRK het die NECC die People's Education-sekretariaat en enkele vakkomitees 
in die lewe geroep. Hulle moes 'n kurrikulum vir People's Education ~aamstel. Elkeen van die vyf 
persone sou 'n eie "kurrikulum-kommissie" in die onderskeie streke tot stand bring en leerplanne ontwerp 
(Obery 1986: 8; Van der Walt et al. 1987: 53). Na die samestelling van die vyf "kurrikulum-
streekkommissies" gedurende April 1986, is vorderingsverslae met betrekking tot kurrikulumontwerp deur 
die NECC afgewag en wel oor die volgende sake: 
tussentydse strukture, administratiewe beheer en onderwysbeleid; 
'n handleiding oor politieke onderwys; 
metodes waarop geskiedenis en godsdiensonderrig aangebied kan word; 
onderwysopleidingsfasiliteite en -metodes; en 
die verband tussen opvoeding, ideologie en bevryding (Van der Walt et al. 1987: 55). 
Hierbenewens het die NECC ook vakkomitees vir geskiedenis en Engels en 'n navorsingseenheid vir die 
ontwikkeling van People's Education op die been gebring (Natal Witness 29 Mei 1986). Sommige 
akademici het later aktief by die kommitees en navorsingseenheid betrokke geraak (Van der Walt et al. 
1987: 53). 
Enkele weke later het Jabu Khumalo, 'n woordvoerder van die Transvaal Students' Congress (TRASCO) 
aangekondig dat People's Education minstens twee middae van die week in swart skole onderrig word. 
Vakke soos politieke studies, onderwys vir die Iewe, geskiedenis, godsdiens en die ontwikkeling van 
gemeenskappe is onderrig. Die TRASCO het dan ook die tydperk 28 April tot 2 Mei 1986 tot 
"onderwysweek" verklaar. Leerlinge sou tydens hierdie week vir die helfte van die dag onderrig ontvang 
in "werkersgeskiedenis" terwyl hulle vir die res van die dag in stasies en op straat met ander mense oor 
COSATU sou praat om mense bewus te maak van werkers se aandeel in die bevrydingstryd (Weekly Mail 
18 April 1986). 
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Ook die Kaaplandse Professionele Onderwysersunie (KPO), 'n onderwysersunie bestaande uit 
grotendeels bruinmense, het horn in daardie stadium by die People's Education-kamp geskaar. Op 'n 
mini-konferensie wat op 6 Mei 1986 te Mitchell's Plain, naby Kaapstad, gehou is, het mnr. Randall van 
den Heever, ondervoorsitter van die KPO, die bestaande laerskoolleerplanne gekritiseer en gese dat 
anderskleurige leerlinge weens die verpligte leerplan meer van byvoorbeeld Wolraad Woltemade en Dirkie 
Uys as van Nelson Mandela en Mahatma Gandhi weet (Cape Times 7 Mei 1986; Volksblad 7 Mei 1986). 
Hy het verder beweer dat die land se onderwys daarop gemik was om anderskleuriges te onderwerp aan 'n 
Europees-gesentreerde leerplan en 'n Westerse waardestelsel (Volksblad 7 Mei 1986). Met betrekking tot 
People' Education het mnr. Van den Heever opgemerk dat People's Education 'n "beweging na 'n meer 
relevante en betekenisvolle ervaring vir leerlinge in die klaskamer" verteenwoordig ( CaJ>e Times 7 Mei 
1986). 
Die NECC het in dieselfde maand ook 'n konferensie by die Universiteit van Natal, te Durban, gehou. 
Verslag is gedoen oor wat na afloop van die TNRK gedoen is. Verder is 'n kommissie van 15 lede 
benoem om die vakkurrikulums vir geskiedenis en Engels te herskryf. Die bedoeling was om die twee 
"leerplanne" teen Augustus 1986 aan die verskillende onderwysdepartemente te oorhandig. Teen 1987 
moes alle "sillabusse" vir alle standerds met die tema "People's education for people's power" herskryf 
wees (Van der Walt et al. 1987: 56). 
Pogings om daadwerklik be slag te gee aan People's Education het op 8 Junie 1986 begin toe talle swart 
skole herdoop is: Kelikitso Secondary School se naam is verander na Oliver Tambo High (vemoem na 
'n voormalige ANC-president), Meadowlands Secondary School is verander na Solomon Mahlangu 
High (ter herinnering van 'n tereggestelde Umkonto we Sizwe-lid) terwyl George Khoza Secondary 
School die Elijah Motsoaledi Secondary School (ook vemoem na 'n ANC-leier) geword het (City Press 
8 Junie 1986). 
PeoJ>le's Education het ook op die negentiende jaarkongres van die KPO op 18 Junie 1986 ter sprake 
gekom. Daar is onder meer genoem dat kinders die reg het om ook van die heldedade van swartmense in 
die land te leer. Daarom moes hulle met die werke van swart skrywers soos Serote en Gwala bekendgestel 
word (KPO 1986: 11). 
Ten spyte van die bogenoemde aksies om PeoJ>le's Education bekend te stel en te bevorder en ten spyte 
van die beroep op leerlinge om terug te keer skool toe, het die skole-onrus voortgeduur en was daar teen 
die einde van Meimaand ongeveer 300 tot 400 skole van die DOO wat deur boikotte ontwrig is (Bot 1986: 
50). 
Gedurende 1986 het die regering op sy beurt gepoog om enersyds die onrustigheid in swart onderwys te 
kalmeer en andersyds People's Education aan bande te le. 
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Gedurende April 1986 het mnr. F. W. de Klerk, die toentertydse Minister van Nasionale Opvoeding, 
byvoorbeeld verskeie aankondigings met betrekking tot die onderwys gemaak, waaronder die 
bekendmaking van 'n sogenaamde "tienjaarplan" (Hartshorne 1987: 117). Die plan het onder meer 'n 
progressiewe toename in die uitgawe op onderwys oor die volgende tien jaar in die vooruitsig gestel. 
Voorkeur sou verleen word aan departemente met groot agterstande, veral die DOO. Onderwysers wat 
hulle kwalifikasies wou verbeter, sou finansieel deur die staat gehelp word, 'n gunstiger leerling-
onderwyser-getalsverhouding sou nagestreef word en daar sou gepoog word om skoolgeriewe vir die 
toenemende skoolbevolking te voorsien (Hartshorne 1987: 117). Hierdie hervorminge sou egter binne die 
raamwerk van die regering se beleid van afsonderlike onderwysvoorsiening geskied omdat die regering 
nie bereid was om oor die beginsel van "gelyke maar afsonderlike onderwys" te onderhandel nie (Christie 
1991: 285). Benewens die "tienjaarplan" het die DOO horn bereid verklaar om met die NECC in 
gesprek te tree oor People's Education, maar by wyse van sy minister, dr. Viljoen, gewaarsku dat die 
staat nie sou huiwer om op tree as People's Education as 'n instrument vir staatsondermynende 
aktiwiteite aangewend word nie (Beeld 15 Julie 1986; Citizen 18 Julie 1986). 
Die voortgesette aktiwiteite ter bevordering van People's Education en die voortslepende onrussituasie in 
die land het op 12 Junie 1986 daartoe aanleiding gegee dat die regering weer eens 'n noodtoestand 
afgekondig het. Sommige lede van die NECC is kragtens noodregulasies iti aanhouding geneem (Zille 
1987: 17). 
Hierbenewens het die DOO 'n plan van aksie bekend gemaak om die situasie in swart skole onder beheer 
te bring. Die plan wat op 8 Julie bekend gemaak is, het onder meer die volgende maatreels ingesluit: die 
herregistrasie van leerlinge, die aanbring van sekuriteitswagte by skole en die omheining van 
skoolterreine. Verder is onderwysers verbied om aan politieke bedrywighede deel te neem (Bot 1986: 
51). 
Die noodtoestand het die werksaamhede van die NECC asook die aksies wat organisasies ter bevordering 
van People's Education geloods het, aansienlik belemmer. Na bewering het ouer-onderwyser-
leerlingverenigings en leerlingrade egter voortgegaan met hul werksaamhede (Bot 1986: 50; Muller 
1987: 109; Wolpe 1988: 213). Daar is ook gepoog om 'n wig tussen die NECC en die gemeenskap in te 
dryf en eersgenoemde te diskrediteer (Van der Walt et al. 1987: 61). Die geloofwaardigheid van die 
NECC is onder verdenking geplaas toe pamflette in Soweto versprei is waarin die NECC daarvan 
beskuldig is dat hy die leerlinge aanmoedig om terug te keer skool toe "not to learn but to be taught in 
stone throwing, arson, necklacing and (sic!) boycotting" (Zillc 1987: 18). 
Teen die einde van November 1986 het dit bekend geword dat die NECC-vakkomitees vir geskiedenis en 
Engels hul werk feitlik afgehandel het. Die NECC het aangekondig dat die nuwe People's Education-
leerplanne met of sonder die toestemming van die DOO gedurende 1987 in swart skole gei:mplementeer 
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gaan word (Star 28 November 1986). Die staat het hierna ingegryp en op 11 Desember 1986 verskeie 
regulasies uitgevaardig en maatreels getref ten einde sy beheer oor swart onderwys te verstewig 
(Argus 29 Desember 1986). Hierdie regulasies en maatreels het onder meer die volgende ingesluit: 'n 
verbod op verslaggewing oor skoolboikotte en die funksionering van alternatiewe strukture (Booyse 1992: 
255); 'n beklemtoning daarvan dat slegs goedgekeurde leerplanne onderrig mag word (Christie 1991: 
286; Muller 1987: 110); 'n verbod op vergaderings van die NECC ter bevordering van People's 
Education (Christie 1991: 289); die aanhouding van alle uitvoerende komiteelede van die NECC 
gedurende Januarie 1987 deur die Suid-Afrikaanse Polisie (Zille 1987: 17). 
Hoewel die bogenoemde regulasies en maatreels die onrus op sosio-politieke en onderwysgebied gedemp 
en die bevordering en implementering van People's Education in 'n groot mate belemmer het, is daar 
sedert 1987 nuwe aksies geloods om People's Education te bevorder. 
4.4 AKTIWITEITE TER BEVORDERING VAN PEOPLE'S EDUCATION VERSUS REGERINGS-
OPTREDE (1987 - 1990) 
Aan die einde van Januarie 1987 het die National Students' Coordinating Committee (wat die 
werksaamhede van COSAS sedert 1985 voortgesit het) 'n driedaagse kongres gehou. By hierdie kongres 
is daar 'n beroep op leerlinge gedoen om in weerwil van 'n regeringsverbod daarop, elke Woensdag en 
Vrydag People's Education-programme by skole aan te bied. Hierdie organisasie het horn tot 'n stryd 
teen swart onderwys verbind en onderneem om nie te rus totdat People's Education gei'mplementeer is nie 
(Booyse 1992: 263). 
People's Education is verder bevorder toe die Western Cape Education Crisis Committee op 6 April 
1987 gestig is. Die Wes-Kaap-NECC het horn onder meer verbind tot die vestiging van 'n ware demo-
kratiese, nie-rassistiese onderwysstelsel in Suid-Afrika. 'n Beroep is op ouers, werkers en leerlinge 
gedoen om die beheer oor hulle skole, kolleges en universiteite oor te neem en People's Education "that 
can serve the masses" (Pamflet 1987: pp. ongenommer) te implementeer. 
Hierbenewens het die NECC in September 1987 'n derde nasionale raadplegende konferensie gehou, 
waartydens die NECC horn opnuut verbind het tot 'n nie-rassistiese, demokratiese People's Education as 
deel van die bree bevrydingstryd ten behoewe van "national liberation and freedom from economic 
exploitation" (Christie 1991: 289) asook tot die loods van nuwe veldtogte om People's Education binne 
en buite die skool te bevorder (Star 14 September 1987). 
Nog 'n belangrike People's Education-konferensie is op 9 en 10 Oktober 1987 te Bellville gehou. Hierdie 
konferensie is deur die NECC in samewerking met die Fakulteit Opvoedkunde van die Universiteit van 
die Wes-Kaap (UWK) gereel. Die tema was People's Education for Teachers (UWK 1987a: 1). By 
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hierdie konferensie het mnr. Graeme Bloch namens die NECC 'n toespraak gehou en onder meer 
People's Education as alternatiewe onderwysmodel vir die bestaande onderwysstelsel bespreek (UWK 
l 987a: 6 - 12). 
Benewens hierdie en antler toesprake deur onder andere Prof. Jakes Gerwe!, 'n voormalige rektor van 
UWK en mnr. Alec Erwin, destydse opvoedingsbeampte van COSA TU, is die res van die genoemde 
konferensie gewy aan paneelbesprekings oor onder meer die rol van leerlinge, onderwysstudente, ouers en 
sogenaamde "hulpbron- en inligtingsentrums" ter bevordering van People's Education (vgl. UWK l 987a: 
20 - 46). 
Die besinning oor en bevordering van People's Education het nie net beperk gebly tot onderwysverwante 
organisasies nie. By die eerste nasionale kongres van COSATU gedurende Oktober 1987 is People's 
Education ook bespreek. Volgens mnr. Jay Naidoo, destydse algemene sekretaris van COSATU, het die 
vakbond leerlinge se aandrang op People's Education ondersteun. Die heersende onderwysstelsel was na 
sy mening ontwerp om die "people" in ideologiese bande gevange te hou en die werkersklas te verslaaf 
aan 'n stelsel van goedkoop arbeid. 'n Besluit is geneem dat People's Education aangewend moet word 
om die "onderdruktes" bewus te maak van die plckke waar en wyses waarop hulle uitgebuit word. Dit 
moes verder ingespan word om die "people" polities te bevry (Booyse 1992: 271). 
Benewens konferensies/kongresse wat ter bevordering van People's Education gehou is, het ook 
verskillende People's Education-publikasies in die loop van 1987 die lig gesien. In November 1987 het 
byvoorbeeld 'n publikasie van mnr. Randall van Heever getiteld Alternative education: vision of a 
democratic alternative verskyn waarin "alternatiewe onderwys" omskryf is as 'n soort onderwys waardeur 
mense voorberei word vir 'n alternatiewe samelewing, gekenmerk deur vryheid en menslike 
interafhanklikheid. In die boek word onder meer ook die onderwysfilosofie van Paulo Freire (vgl. hfst. 2, 
afd. 3), die rol van onderwysers ter bevordering van "alternatiewe ondenvys" en wyses waarop onderwys 
in Suid-Afrika gedemokratiseer kan word, bespreek (Van den Heever 1987: 4 - 11). 
Gedurende 1987 het die NECC-vakkomitee vir geskiedenis 'n publikasie getiteld What is history?, die lig 
laat sien. Dit was na bewering daarop gemik om geselekteerde inligting aan leerlinge beskikbaar te stel 
wat meer lig werp op geskiedenis as vakdissipline en wetenskap. Groepwerk en aktiewe deelname van 
leerlinge aan die leergebeure word sterk beklemtoon. Van die temas wat in die publikasie behandel word, 
sluit onder meer in die lewensomstandighede van swartmense gedurende die vroee twintigste eeu, 
huurboikotte, en die Soweto-onluste van 1976 (NECC 1987: 2,20,24,28). 
Die UWK het ook heclwat publikasies gedurende 1987 die lig laat sien wat op een of antler wyse 
betrekking het op People's Education. Die publikasies sluit onder meer in People's Education: a 
collection of articles from December 1985 - May 1987 (saamgestel deur CACE); People's History 
Project Reading Package en twee brosjures met die titel Let us speak (saamgestel deur die Departement 
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Geskiedenis, UWK). In laasgenoemde brosjures word historiese inhoude vanuit 'n People's Education-
perspektief behandel. Temas wat bepreek word is byvoorbeeld die geskiedenis van Suid-Afrika v66r 1880, 
die stryd om grondbesit in Suid-Afrika, kapitalisme en die nasionale bevrydingsbeweging (Booyse 1992: 
283; Soudien 1988/89: 77). 
In die lig van die genoemde aksies ter bevordering van People's Education wat in weerwil van 'n 
regeringsverbod daarop geloods is, het die regering vroeg in 1988 verskerpte veiligheidsmaatreels 
aangekondig. Kragtens nuwe regulasies van 22 Februarie 1988 is die aktiwiteite van sewentien buite-
parlementere organisasies ingeperk. Organisasies wat deur hierdie maatreels geraak is, het onder meer 
die UDF, AZAPO, NECC en COSATU ingesluit (Sarakinsky 1989: 75). 
Hierna het die pleitbesorgers van People's Education teenstrategiee g"eloods om People's Education te 
bevorder. 
Een van die strategiee was om nuwe of plaasvervangende organisasies in plek van die ingeperkte en/of 
verbode organisasies te stig. Na die inperking van die NECC het 'n organisasie met 'n klein 
naamsverandering, naamlik die National Education Coordinating Committee (NECC - 88) sy 
verskyning gemaak (Christie 1991: 294). 
Hierbenewens is ook voortgegaan met kongresse en konferensies oor People's Education en die 
implementering daarvan in sommige onderwysinstellings. 
By 'n mini-kongres van die KPO te Knysna, in die Oos-Kaap, gedurende April 1988, het mnr. Randall 
van den Reever (vgl. hfst. 5, afd. 3.4) byvoorbeeld die stigting van verenigings vir ouers, onderwysers en 
leerlinge as een van die sleutelaspekte van People's Education uitgcsonder (Burger 18 April 1988). 
People's Education het ook by die onderwyssaamtrek van die KPO gedurende Junie 1988, die aandag 
geniet. By 'n kongres wat te Bellville gehou is, is onder meer 'n resolusie met betrekking tot People's 
Education aanvaar waarvolgens onderwys van kardinale belang is "for the liberation of a people ... ". 
Sodanige onderwys moet met betrekking tot sy inhoud en vorm "the needs of the oppressed" verreken 
(KPO 1988a: 64). 
By die bogenoemde KPO-kongres het een van die sprekers, vader Smangaliso Mkatshwa (vgl. hfst. 5 afd. 
4.2.2) genoem dat 'n "total education system" vir die toekoms beoog word. Na sy mening sou dit 'n 
People's Education-stelsel wees wat kinders en volwassenes betrek; wat nie tot die klaskamer beperk sou 
wees nie en wat die denke met betrekking tot die "interests of the whole of society" sou stimuleer 
(Mkatshwa 1988: 19). 
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Gedurende Augustus 1988 is daar verder gegaan as die hou van kongresse oor People's Education, toe 
praktiese beslag aan People's Education by die Pace Kollege in Soweto gegee is. Die hoof van die 
kollege, mnr. T. Kambule, het na bewering People's Education-programme gei:mplementeer as 'n deel 
van die algemene bevrydingstryd wat die oorname van politieke mag in die land ten doel gestel het 
(Booyse 1992: 295). 
Volgens 'n berig in Frontline gedurende November 1988, het die Students' Training and Education 
Programme elke Saterdag op die kampus van die Universiteit van Witwatersrand hulle besig gehou met 
People's Education-projekte vir swart standerd 9 en 10-leerlinge (Frontline November 1988). 
Teen die einde van 1988 het die regering in die lig van onder meer voortgesette pogings om People's 
Education te bevorder, nog organisasies ingeperk. Op 29 Desember 1988 is werksaamhede van vier 
organisasies, naamlik die Western Cape Teachers' Union, die Democratic Teachers' Union, die 
National Detainees Forum en die Western Cape Students' Congress aan bande gete (Booyse 1992: 
298; UTASA-Nuusbrief, Eerste Kwartaal 1989.) Hierdie regeringsoptrede het die openlike propagering 
van People's Education aansienlik bemoeilik. Die voorstanders van People's Education het hierop 
hulle opsies oorweeg en dit wil voorkom asof kongresse/konferensies wat deur onder meer akademici, 
onderwysersverenigings, vakbonde en kerkorganisasies georganiseer is, geleenthede geskep het om hierdie 
onderwysideaal te bevorder. Verskeie kongresse/konferensies is sedert 1989 in die buiteland en 
binnelands gehou. 
Gedurende Mei 1989 is 'n buitelandse konferensie deur die Sosiologie-departement van die Universiteit 
van Essex, in Brittanje, gehou. Die tema van die konferensie was Economic change, social conflict and 
education in South Africa. Dit is deur ongeveer 50 persone, onder andere dr. Pallo Jordan ('n ANC-
afgevaardigde), prof. Jakes Gerwel en Yusi Khanyile (lid van die NECC), bygewoon. Met betrekking tot 
People's Education wou die konferensie weet hoe dit bevorder kon word anders as om bloot sake soos 
rasse-ongelykhede en rassisme in handboeke te identifiseer en te beklemtoon. In antwoord hierop is 
aangedui dat die implementering van People's Education bespoedig sou word slegs as die politieke mag 
in die hande van die "people" oorgaan. Die konferensie het aanbeveel dat universiteitsdosente by die 
onderwysstryd betrek moes word en dat hulle hul vaardighede en kennis tot beskikking van 
versetorganisasies moes stel (New Nation 26 Mei 1989). 
Gedurende Junie 1989 het die KPO sy kongres te Upington, in die Noord-Kaap, gehou. By die kongres is 
onder meer besluit dat 'n alternatiewe onderwysprogram in die klaskamers gevolg moet word en dat 
onderwysers benewens die departementele leerplanne 'n stel "alternatiewe" leerplanne byderhand moes 
hou (Burger 23 Junie 1989). Na aanleiding van hierdie besluit, het die KPO dan ook op 12 Augustus 
1989 'n People's Education-werkswinkel in Grahamstad, in die Oos-Kaap, gehou. Die volgende aspekte 
van People's Education is bespreek: die aard en werking van alternatiewe onderwysinstellings; wyses 
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waarop alternatiewe onderwysprogramme geimplementeer kan word; die aard van alternatiewe 
onderwysmetodes, -kurrikula en -beheerstrukture (Van den Heever & Marks 1990: 66 - 68). 
Nog 'n buitelandse konferensie watter bevordering van People's Education gehou is, is die een wat op 19 
Augustus 1989 in Tanzanie plaasgevind het. Dit is bygewoon deur afgevaardigdes van byvoorbeeld die 
South African Youth Congress, SASCO en die ANC. Daar is verskillende moontlikhede ondersoek om 
People's Education in die RSA te bevorder. In hierdie verband het die ANC-skool in Tanzanie, naamlik 
die Solomon Mahlangu Freedom College (SOMAFCO) as 'n verwysingsbron in die soeke na 
moontlikhede om People's Education praktiese gestalte te gee; gedien (Booyse 1992: 301). SOMAFCO 
is in 1979 deur die ANC gestig nadat jeugdiges na die Soweto-onluste van 1976 uit die RSA uitgewyk het 
(Msimang 1989: 4). Volgens Henry Makgothi, destydse sekretaris vir onderwys by SOMAFCO, was die 
doel van die skool om die onderwysverset in Suid-Afrika te bevorder en "to prepare them (die jeugdiges 
uit Suid-Afrika - HPA) to make a better contribution to the struggle" (SASPU National 1986). Die 
SOMAFCO-leerplan het vakke soos byvoorbeeld Engels, wiskunde, biologie, rekeningkunde, 
aardrykskunde, geskiedenis en ontwikkelingstudies wat op teoriee aangaande sosiale ontwikkeling en die 
bevrydingstryd in Suid-Afrika gefokus het, ingesluit (SAS PU National 1986). Politieke opvoeding het 
onder meer die geskiedenis van die ANC en programme waarvolgens leerlinge na die nuus moes luister, 
ontleed en bespreek, omvat (Msimang 1989: 4). 
Gedurende September 1989 het die NECC-88 'n Derde Nasionale Raadplegende Konferensie te 
Johannesburg gehou. 'n Besluit is geneem dat die rol van die NECC-88 as politieke aktivis van sy rol as 
onderwysbeplanner geskei moet word. Die NECC-88 sou horn in die toekoms toespits op die politieke 
mobilisering van anderskleuriges. 'n Nuwe afdeling van die NECC-88, die Education Development 
Trust, sou meer gemoeid wees met People's Education en die bevordering daarvan (Christie 1991: 292; 
vgl. Report 1989: 16). 
Hierbenewens het COSA TU se onderwyskomitee gedurende Oktober 1989 sy tweede nasionale konferensie 
gehou. By die konferensie is onder meer besluit dat die ontwikkeling van onderwysprogramme wat 
daarop gemik is om vinnige politieke verandering in Suid-Afrika te weeg te bring, die volgende twee jaar 
( 1990 en 1991) voorkeur sou geniet. Die doel van die programme was om die bevrydingstryd op 
voetsoolvlak te stimuleer en nie-rassistiese organisasies tot stand te bring (Booyse 1992: 303 ). 
Verder het kerkorganisasies die onderwysstryd gedurende hierdie tydperk openlik begin steun. By 'n 
konferensie van die SARK en die Suid Afrikaanse Katolieke Biskopperaad is vermeld dat die kerk 
betreklik baie vryheid geniet het en daarom in 'n posisie was om die onderwysversetaksies te koordineer 
(Mc Kay 1990: 38). By 'n opvolgkonferensie te Kaapstad in Oktober 1989, is besluit om 'n nasionale 
liggaam te stig. Dit sou bestaan uit lede van die kerkorganisasies sowel as NECC-88-lede. Die doel om 
'n nasionale liggaam te stig, was onder meer om onderwysnavorsing te koordineer, gemeenskappe te help 
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om beheer te neem oor hulle onderwysinstellings en konsultasie oor onderwys te stimuleer (Mc Kay 1990: 
40). 
By dieselfde byeenkoms het mev. Shiela Sisulu (eggenote van mnr. Zwelakhe Sisulu - vgl. hfst. 5, afd. 
4.2.3) voorgestel dat 'n alternatiewe opvoedingsprogram vroeg in 1990 in kerkgeboue in Johannesburg en 
Kaapstad gei"mplementeer moet word. Werklose onderwysers van die DOO sou vir hierdie skole gewerf 
en ingespan word. Mev. Sisulu se voorstel is aanvaar (Burger 6 Oktober 1989; New Nation 13 Oktober 
1989). 
Teen die einde van 1989 het inperkte of verbanne organisasies vanwee die veranderde klimaat in die land 
en vooruitsigte van onderhandelinge ten einde 'n politieke skikking te bewerkstellig, hulleself eensydig 
"ontban" en meer vryelik geopereer. In hierdie veranderde politieke omstandighede het die NECC-88 sy 
Vierde Nasionale Raadplegende Konferensie gedurende Desember 1989 te Kaapstad gehou (Christie 
1991: 292). Die tema van die konferensie was Consolidate and advance to People's Education (Report 
1989: 3). Volgens Khanyile (1989: 3) was die onderwysbeweging gedurende die 1990's, net soos die bree 
bevrydingsbeweging, gekonfronteer met drie uitdagings naamlik om die heersende sosio-politieke stelsel 
af te takel, 'n toekomsvisie te ontwikkel en die heersende onderwysstelsel te omvorm. Om People's 
Education aggressiewer te bevorder sou meer aandag aan die otganisasie van die vernaamste rolspelers, 
naamlik die onderwysers, leerlinge/studente en ouers gegee word. Met betrekking tot onderwysers moes 
hulle weer eens bewus gemaak word van hulle rol in die bevordering van People's Education. Hulle 
moes ook gereorienteer word ten opsigte van die kurrikula, onderrigmetodes en etos van People's 
Education. Wat die leerlinge betref moes hulle hul huis in orde kry en hulleself op nasionale vlak 
reorganiseer. Ten opsigte van die ouers moes ouer-onderwyser-leerlingverenigings versterk en uitgebrei 
word (Report 1989: 11 - 13). 
Die bogenoemde konferensie is opgevolg deur nog 'n konferensie van die NECC-88 in Januarie 1990. Dit 
is deur ongeveer 500 anderskleurige gemeenskaps-, politieke en onderwysleiers bygewoon. 'n Besluit is 
geneem om die People's Education-sekretariaat (vgl. hfst. 5, afd. 4.3) te reaktiveer. Die komitee moes 
help met die stigting van streeks- en plaaslike strukture. Daar is ook besluit om 'n geletterdheidsveldtog 
van stapel te stuur (N cw Nat ion 4 Januarie 1990). 
Volgens Booyse (1992: 308) het daar nie veel van die veldtog gekom nie voor die regering op 2 Februarie 
1990 'n aankondiging met verreikende gevolge gemaak het. 
Op 2 Februarie 1990 bet die nuwe staatspresident, mnr. F.W. de Klerk, in die parlement 'n historiese 
aankondiging gemaak waarvolgens die verbod van bykans 30 jaar op die ANC, PAC en SAKP opgehef is, 
media-noodregulasies en onderwys-noodregulasies geskrap is en die beperkings op 33 buite-parlementere 
organisasies opgehef is (Christie 1991: 295). Hiermee het die regering die weg gebaan vir 'n proses van 
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onderhandeling oor 'n nuwe sosio-politieke bedeling in Suid-Afrika, 'n onderhandelingsproses wat so ver 
moontlik alle politieke groeperinge die land moes insluit (Booyse 1992: 309). 
Hierdie aankondigings het die organisasies binne die bree bevrydingsbeweging ietwat onkant betrap (vgl. 
Niddrie 1990: 15). V66r 2 Februarie 1990, is die bevrydingstryd hoofsaaklik gekenmerk deur 'n stryd 
tussen twee magsblokke, naamlik die bree bevrydingsbeweging en die staat. Na 2 Februarie 1990, is die 
geleentheid geskep dat die verskillende organisasies openlik hulle eie doelstellings kon nastreef. Omdat 
die organisasies hulle eie agendas begin ontwikkel en gevolg het, het nuwe onderlinge konflikte ontstaan 
waarmee nie rekening gehou is nie en wat daartoe kon lei dat die People's Education-ideaal van die 
toneel verdwyn (vgl. Suid-Afrikaan Oktober/Novemb.er 1990). Hierbenewens het die basiese probleme in 
die konfrontasie met die staat nie oornag verdwyn nie en moes nuwe moontlikhede bedink word om die 
genoemde onderwysideaal te bevorder (Jacobs 1993: 34 ). 
4.5 AKTIWITEITE TER BEVORDERING VAN PEOPLE'S EDUCATION VERSUS 
REGERINGSHERVORMINGSINISIA TIE WE SEDERT 1990 
4.5.1 Orientering 
In die lig van bogenoemde moontlikheid dat People's Education van die toneel kan verdwyn en die 
regering se eie hervormingsinisiatiewe op onderwysgebied sedert 2 Februarie 1990, het pleitbesorgers van 
People's Education hernude pogings aangewend om hierdie onderwysideaal te bevorder en ook deur 
middel van onderhandeling en ander wyses belnvloed (vgl. Levin 1991: 13). 
Met betrekking tot die regering se hervormingsinisiatiewe op onderwysgebied het die nuwe Minister van 
Nasionale Opvoeding, mnr. Gene Louw, op 18 Mei 1990 20 taakgroepe aangestel om voorstelle te maak 
wat die onderwys meer kostedoeltreffend sal maak. Die NECC-88 het die samestelling van die taakgroepe 
gekritiseer en beweer dat die beoogde ondersoeke geen ingrypende beleidsverandering ten doel het nie, 
slegs tegniese verstellings (Beeld 2 Julie 1990). 
Gedurende Julie 1990 het die NECC-88 op sy beurt 'n People's Education Workshop te Kaapstad gehou. 
By hierdie konferensie is besluit om 'n soort opvoedkundige handves op te stel waarbinne 'n 
onderwysbeleid vir 'n nuwe Suid-Afrika geformuleer kon word (Jacobs 1993: 34; Suid-Afrikaan 
Oktober/November 1990). Die afleiding kan gemaak word dat die NECC-88 in daardie stadium in 'n 
tweestryd met die regering gewikkeld geraak het "to develop an education system for the new South 
Africa" (Christie 1991: 299). 
Wat die bevordering van People's Education betref, het die NECC-88 teen die middel van 1990 besluit 
om 'n konferensie vir ouer-onderwyser-leerlingverenigings gedurende Oktober 1990 te reel. Volgens die 
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NECC-88 het die verenigings 'n besonder belangrike stap in die uitbouing van People's Education as 'n 
alternatiewe onderwysstelsel verteenwoordig. Gevolglik is seminare beplan ten einde die betrokkenes op 
te lei met betrekking tot die stigting en beheer van die verenigings (New Nation 13 Julie 1990). 
Teen die einde van 1990 het die NECC-88 sy Vyfde Nasionale Raadplegende Konferensie te Durban 
gehou. By hierdie konferensie is daar beweer dat die ontwikkeling van People's Education deur middel 
van kurrikulumontwikkeling 'n laagtepunt bereik het en dat die uitbouing van People's Education gerem 
word deur onder meer 'n gebrek aan 'n presiese omskrywing van People's Education . ·. 'n Besluit is 
geneem om die leemte reg te stel (Levin 1991: 11). Verder het die NECC-88 horn opnuut verbind tot die 
daarstel van 'n verenigde, nie-rassistiese onderwysstelsel (Daily news 14 Desember 1990). In die geheel 
beskou het People's Education egter min aandag by hierdie konferensie geniet. Veel meer aandag is 
geskenk aan sake soos beoogde massa-aksies vir 1991 en die beoogde modelle A-, B- en C-skole 
waarvolgens anderskleuriges tot sommige blanke skole toegelaat kon word (Beeld 12 Desember 1990; 
Daily News 14 Desember 1990). 
Die bovermelde afskaling van gesprekvoering en besinning oor People's Education is gekritiseer. Prof. 
Jakes Gerwel het byvoorbeeld beweer dat die aanvang van politieke onderhandelinge na 2 Februarie 1990 
nie gepaard gegaan het met hernude pogings om die "democratic and critical content of people's 
education" te ontwikkel nie. Die onderhandelinge het volgens horn eerder daartoe gelei dat die "radical 
and transformatory content" van People's Education afgewater is (Star 23 Maart 1992). Die People's 
Education-beweging het volgens Gerwel in 'n onderwysdrukgroep verander (New Nation 2 April 1992). 
Die aktiwiteite van die NECC-88 en ander organisasies met betrekking tot onderwys sedert Februarie 
1990 kan inderdaad beskou word as pogings om druk op die regering uit te oefen en ook om in 
wedywering met die regering die formulering van 'n nu we onderwysbeleid te beinvloed (Booyse 1992: 
317). 
Uit koerantberigte en ander bronne wat gedurende 1990/91 verskyn het, wil dit voorkom asof buite-
parlementere organisasies soos die NECC-88 en die ANC met die oog op politieke onderhandelinge, 
eerder hulle visier gestel het op voorstelle ten opsigte van 'n nuwe onderwysbeleid as op die verdere 
uitbouing van People's Education (vgl. Tothill 1992: 8). Hierdie situasie het minstens tot April 1992 so 
voortgeduur toe weer stemme opgegaan het vir die reaktivering van People's Education. 
4.5.2 Pogings om People's Education weer op dreef te kry 
In April 1992 het Learning Roots berig dat die Wes-Kaap-NECC beoog het om 'n konferensie gedurende 
Mei 1992 oor People's Education te hou. Die poging sou deel vorm van die NECC-88 se nasionale 
veldtog om bespreking en debat rondom 'n "people's vision" van 'n toekomstige onderwysstelsel te hernu 
en People's Education opnuut te bevorder (Learning Roots April 1992). 
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Die konferensie wat deur die Wes-Kaap-NECC beoog is, het toe op 16 Mei 1992 in die Baron Hotel, te 
Bellville plaasgevind en is deur ongeveer 150 persone bygewoon. Volgens die NECC-88 het die 
"inspirasie" wat deur die People's Education-veldtog 'n paar jaar tevore by skole en ander 
onderwysinstellings ingedra is, verlore geraak en wou die NECC-88 by wyse van konferensies en 
werkswinkels opnuut die debat en bespreking oor People's Education as alternatiewe onderwysmodel 
stimuleer (Learning Roots Julie 1992). 
Die bogenoemde konferensie het hoofsaaklik op onderrig- en ander klaskamer- en navorsingspraktyke 
gekonsentreer. Die gedagte was om People's Education in onderwysinrigtings te konkretiseer. 
Geleentheid is dan ook aan ten minste agt onderwysers gegee om hulle (People's Education-) onderrig-, 
klaskamer- en navorsingspraktyke aan die ander konferensiegangers bekend te stel. Vier temas is 
bespreek, naamlik personeelontwikkeling, taal- en kommunikasievaardighede, navorsing en kurrikula. 
Aan die einde van die konferensie is die volgende sleutelgedagtes met betrekking tot People's Education 
geformuleer: 
studente/leerlinge en onderwysers moet op voetsoolvlak "bemagtig" word; 
'n kultuur van kritiese denke moet gevestig word ten einde alle onderwysdoelstellings, waardes en 
metodes te bevraagteken; 
onderwys in Suid-Afrika moet kwalitatief verander word (Learning Roots Julie 1992). 
Benewens hierdie konferensie, is ook streekskonferensies vir Junie/Julie 1992 in onder meer Bloemfontein 
en Umtata beplan. Hierdie konferensies sou onder meer verslae van leerlinge, studente, onderwysers, 
akademici, werkers, ouers sowel as van verteenwoordigende organisasies met betrekking tot hulle 
aktiwiteite ontvang. Die konferensies sou verder programme uitwerk ten einde People's Education op 
skole en tersiere instellings te bevorder (New Nation 18 Junie 1992). Of hierdie konferensies wel 
plaasgevind en of People's Education-programme in onderwysinstellings gei"mplementeer is, kon nie bo 
alle twyfel vasgestel word nie. 
Vanaf die einde van 1992 tot en met die aanbreek van die nuwe sosio-politieke bedeling in April 1994 het 
daar feitlik geen berigte oor gebeure met betrekking tot People's Education verskyn nie. Hierdie tydperk 
is egter gekenmerk deur militante en soms gewelddadige protesoptredes deur leerlinge en studente oor 
byvoorbeeld die betaling van eksamengeld. Onderwyserstakings oor onder meer salarisse en die beweerde 
eensydige herstrukturering van die onderwysstelsel het gedurende hierdie tydperk 'n hoogtepunt bereik. 
Onder hierdie omstandighede het die regering in Augustus 1993 ingestem tot die stigting van 'n nasionale 
forum, die Nasionale Onderwys en Opleidingsforum (NOOF). 
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NOOF het bestaan uit alle rolspelers in onderwys en opleiding, onder meer die regering, die NECC-88, 
COSATU en leerling- en studenteorganisasies. NOOF was 'n tydelike onderwys- en opleidingsforum 
(Badat 1994: 15; Maseko 1994: 13). NOOF moes aan die een kant onderwyskwessies identifiseer wat 
tot onderwysontwrigting kon lei en pogings aanwend om probleme te oorbrug. Dit het probleme soos 
oorvol klasse, onder-wyserstekorte en die laat lewering van handboeke ingesluit (Maseko 1994: 14). Aan 
die antler kant moes die rolspelers in NOOF koppe bymekaar sit en 'n geintegreerde benadering tot 
onderwys en opleiding wat nasionale rekonstruksie in Suid-Afrika die beste sou dien, ontwikkel (Badat 
1994: 15). 
In die bogenoemde beskrywing van die ontstaansgeskiedenis van People's Education is op terloopse wyse 
na die aard en wese van People's Education verwys en die vraag kan nou gevra word wat dit werklik 
behels. In die volgende afdeling word People's Education aan die hand van die doelstellings, inhoude en 
metodes daarvan bespreek. 
5. DIE AARD EN WESE VAN PEOPLE'S EDUCATION AAN DIE HAND VAN DIE 
DOELSTELLINGS, INHOUDE EN ONDERWYSMETODES DAARVAN 
5.1 ORieNTERING 
Volgens Van der Walt en Postma (1987: 157) is People's Education nie 'n volledig uitgewerkte en 
afgewerkte onderwysteorie nie maar bestaan dit uit 'n aantal programmatiese en ad-hoc-uitsprake oor 
opvoeding deur mense soos politici, joernaliste en predikante. Prof J.P. de Lange (aangehaal in Booyse 
1992: 324) is ook van mening dat daar omtrent net soveel definisies van People's Education is as wat 
daar voorstanders daarvan is. Christie (1991: 268) eggo dieselfde sentimente as sy beweer dat People's 
Education deur verskillende mense en groepe mense verskillend vertolk en omskryf word, dikwels om 
hulle eie politieke agendas te pas. 
Uit bogenoemde uitsprake wil dit voorkom asof daar nie 'n enkele, aanvaarbare omskrywing van People's 
Education bestaan nie. Uit die onderstaande definisies kan afgelei word dat hierdie stelling inderdaad 
waar kan wees, want in die People's Education-literatuur word People's Education onder meer beskryf 
as: 
"one which prepares people for total human liberation; ... one that prepares people for full 
participation in all social, political or cultural spheres of society" (Mkatshwa 1986: 11). 
"education at the service of the people as a whole, education that liberates, education that puts people 
in command of their lives" (Sisulu 1987: 37). 
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"an integral part of the process that reshape the course of social change in South Africa" (Molobi 
1987: 7). 
"the struggle for democracy - for students, parents and teachers to control education, to decide what 
should be taught and how it should be taught" (ERIC-Learning Roots s.j.: 1). 
Belangrike kenmerke wat uit bostaande definisies afgelei kan word, is dat People's Education onder 
meer: 
afsonderlike onderwys in sy geheel verwerp; 
verband hou met politieke standpunte, dit wil se dit is tegelykertyd 'n onderwysstrategie sowel as 'n 
politieke strategie. Dit gaan enersyds om die vervanging van die heersende onderwysstelscl deur 'n 
nuwe een en andersyds om die organisering en mobilisering van die "people" ter bereiking van 
politieke doelstellings; 
'n vorm van onderwys is wat waardes soos demokrasie, nie-rassisme, samewerking en aktiewe 
deelname bevorder en kreatiwiteit en kritiese denke by leerders stimuleer (Kruss 1988: 19); 
'n vorm van onderwys is wat in <liens van die "people" staan en aan hulle behoeftes wil voldoen; 
'n proses is (nie 'n vaste leerstelling nie) waardeur die "people" bewus gemaak moet word van hulle 
omstandighede en van metodes om hulle eie omstandighede te beheer; 
deel is van die bevrydingstryd; 
'n onderwysstelsel in kiem is, want dit bevat 'n siens\vyse oor feitlik elke faset van die onderwysstelsel 
(Van der Walt & Postma 1987: 158 - 159). 
Benewens bovermelde inleidende opmerkings oor People's Education, is dit nodig om kortliks die 
be grippe "people", "education" en "people's power" soos dit in die slagspreuk "People's Education for 
People's Power" figureer, nader te omskryf. 
Uit die besprekings van die begrip "people" in onder meer die werke van Booyse (1992: 325 - 329), Levin 
(1991: 4 - 6), Mashamba (1991: 1 - 4) en Van den Bos (1986: 14) wil dit voorkom asof daar nie 
eenstemmigheid is oor die betekenisgewing aan die begrip "people" nie. Souder om in 'n lang bespreking 
oor die begrip "people" te verval, word in hierdie studie volstaan met die betekenisgewing wat Mashamba 
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en Van den Bos daaraan heg. Volgens laasgenoemdes veronderstel "people" alle persone en groepe mense 
ongeag ras, kleur of klas (met die werkersklas as kerrigroep) wat afsonderlike ontwikkeling in die geheel 
en afsonderlike onderwysvoorsiening in besonder teenstaan (Mashamba 1991: 4; Van den Bos 1986: 
14). 
Die begrip "education" word beide as 'n strategic en as onderwysdoelstelling vertolk. As strategie was 
People's Education daarop gerig om die sosio-politieke bedeling in Suid-Afrika omver te werp. Die 
"education" moes in hierdie verband aangewend word om die "people" te politiseer en te organiseer ten 
einde te werk vir 'n nie-rassistiese, d-emokratiese eenheidstaat in Suid-Afrika. As ondenvysdoelstelling 
was People's Education gerig op 'n nuwe verenigde, nie-rassistiese onderwysstelsel (Booyse 1992: 330 -
331). 
People's Education is verder onlosmaaklik verbonde aan die begrip "people's power". In hierdie verband 
noem Van den Berg (1989/1990: 119) dat "to talk about People's Education without talking about 
People's Power is to exclude" "people" deur middel van alternatiewe strukture beheer oor alle fasette van 
hulle lewens begin uitoefen (Mashamba 1991: 10). Die verkryging van "people's power" is egter 'n 
prosesmatige gebeure. Eers moet byvoorbeeld plaaslike komitees in die lewe geroep word om die 
bestaande owerheidstrukture te verswak, te verdryf en 'n toestand van onregeerbaarheid te skep. Sodra 'n 
magsvakuum ontstaan, kry die alternatiewe strukture die geleentheid om byvoorbeeld deur middel van 
leerlingrade, ouer-onderwyser-leerlingverenigings, leerling- en onderwyserorganisasies beheer oor die 
onderwys te verkry (vgl. Mashamba 1991: 8; Sisulu 1987: 32 - 35). 
Teen hierdie agtergrond word die doelstellings, inhoude en metodes van People's Education bespreek. 
5.2 DIE DOELSTELLINGS VAN PEOPLE'S EDUCATION 
Volgens Muller (1987: 111) was People's Education in die eerste plek 'n reaksie op 'n politieke krisis in 
die land. Dit verklaar waarom politieke doelstellings en oorwegings voorrang bo onderwyskundige 
doelstellings en oorwegings geniet het. 
Muller voer aan dat primere onderwys vanuit 'n onderwyskundige oogpunt en met die oog op onderwys-
hervorming voorkeur sou geniet. Omdat daar egter problcme op matriekvlak in swart onderwys was, sou 
dit byvoorbeeld die eerste standerd wees waar nuwe kurrikula gei:mplementeer sou word (Muller 1987: 
111). Hieruit kan afgelei word dat die meeste doelstellings van People's Education polities van aard was 
(vgl. Jacobs 1993: 34; Van der Walt & Postma 1987: 160). 
Van den Bergh (1989/90: 118) is van mening dat People's Education polities daarop gerig was om die 
"people" bewus te maak van die "euwels van apartheid", naamlik verontmensliking, selfvernedering, 
armoede, ongeletterdheid en omgewingsbesoedeling. Dit is tegelykertyd daarop gerig om die "people" 
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voor te berei op deelname aan 'n nie-rassistiese, demokratiese stelsel en hulle bewus te maak van 'n 
moontlike beter bedeling (Collins & Gillespie 1992: 58; Van der Walt et al. 1987: 103 - 104). Na 
hierdie bewusmakingsgebeure moet die "people" tot optrede oorgaan en die samelewing onvorm. Hierdie 
omvorming van die samelewing moet gepaard gaan met die bevryding van die "people" (Van der Walt 
et al. 1987: 102). 
Uit bogenoemde kan afgelei word dat People's Education 'n sentrale plek in die bevrydingstryd ingeneem 
bet. People's Education moes die jeug politiseer en voorberei vir die politieke stryd wat voorgele bet. 
People's Education moes verder die "people" toerus en oplei om aktief en kreatief deel te neem aan die 
stryd ten behoewe van die oordrag van politieke mag aan die "people" ten einde 'n nie-rassistiese, 
demokratiese Suid-Afrika tot stand te bring (De Lange 1990: 112; Gardiner 1986: 63; Van der Walt et 
al. 1987: 104). 
People's Education betook ten doel gehad om die "people" in beheer van onderwys te plaas omdat dit die 
"onvervreembare reg" van 'n gemeenskap is (Sebidi 1988: 56). In hierdie verband is die ontwikkeling 
van demokraties verkose leerlingrade en ouer-onderwyser-leerlingvcrenigings beskou as die hoekstene van 
deelnemende demokratiese beheerstrukture in skole (vgl. Pratt 1988: 303). 
People's Education was egter nie uitsluitlik op politieke doelstellings gerig nie, maar ook op opvoedings-
/onderwysdoelstellings. 
People's Education was byvoorbeeld ook gerig op die bevordering van menslikheid, die bevryding van 
geestelike slawerny, die oorwinning van vervreemding en die uitbouing van die gelykwaardigheid van alle 
mense. In 'n stelsel van kapitalisme en afsonderlike ontwikkeling is anderskleuriges na bewering 
ontneem van hulle menslikheid en diensbaar en beheerbaar gemaak en gehou. People's Education wou 
egter deur middel van opvoeding mense lei om onderlingl)f\lerskille te aanvaar en tot volwaardige burgers 
van die land te ontwikkel (De Lange 1990: 13; Van der Walt et al. 1987: 101 - 102). 
Nog 'n doelstelling van People's Education was om waardes soos demokrasie, nie-rassisme, nie-seksisme, 
kollektiewe aktiwiteit en aktiewe deelname te bevorder (Pratt 1988: 300; Soobrayan 1990:4; Van der 
Walt et al. 1987: 103). 
'n Aspek wat deur Jacobs (1993 :34) beklemtoon word, is demokrasie. Volgens horn is dit 'n positiewe 
aspek wat People's Education wou uitdra. Dit bet ten doel gehad om 'n dialogiese en raadplegende 
verhouding tussen die ouer, die leerling en die onderwysers op te bou, want geen onderwys kan in 'n 
outoritere, onderdrukkende en oorheersende omgewing gedy nie (vgl. De Lange 1990: 115; Jacobs 1993: 
34). 
157 
Hierbenewens is die ontwikkeling van kritiese denke as 'n onderwysdoelstelling sterk met People's 
Education nagestreef. People's Education het dit ten doel gehad om leerlinge, onderwysers en ouers in 
staat te stel om hulle eie verwysingsraamwerke op te bou deur middel van 'n kritiese analise van hulle 
omringende leefwereld (De Lange 1990: 71; Van der Walt et al. 1987: 103,106). Leerlinge moes geleer 
word om hulle leefwereld krities te ondersoek en te ontsluier (Collins & Gillespie 1992: 59) - in hierdie 
geval die "euwels van apartheid" en "onreg van die kapitalistiese stelsel". Hierteenoor moes leerlinge 
bewus gemaak word van die moontlike voordele van 'n sosialistiese bedeling (Jacobs 1993: 34 ). 
Laastens het voorstanders van People's Education hulle beywer vir die daarstelling van 'n enkele, vrye, 
demokratiese, nie-rassistiese onderwysstelsel (De Lange 1990: 111; Pratt 1988: 296 - 297). Hierdie 
beoogde onderwysstelsel sou die antitese wees van die heersende afsonderlike onderwysstelsel wat 
outoriter van aard was en deur burokratiese beheer gekenmerk is (Star 8 Desember 1986). 
Die bogenoemde moes aan die hand van die volgende inhoude verwesenlik word. 
5.3 DIE INHOUDE VAN PEOPLE'S EDUCATION 
5.3.1 Algemene inleiding 
Pleitbesorgers van People's Education het aangedring op die algehele rekonstruksie van die heersende 
kurrikula op alle vlakke van die onderwys. Die kurrikula het volgens hulle nie rekening gehou met die 
nood en verwagtings van diegene wat dit moes volg nie. Verder is dit na bewering op anderskleuriges 
afgedwing en was dit blanksentries en Westersgeorienteerd. Die nuwe kurrikula moes antler 
onderwysinhoude, waardes en nortne weerspieel asook met die geskiedenis, verwagtinge en vrese van die 
"people" rekening hou. Die inhoude moes gemeenskapsgerig wees en die gemeenskap (in hierdie verband 
die leerlinge, onderwysers, ouers, werkers en vakbondlede) moes 'n aandeel verkry in die samestelling van 
'n bepaalde kurrikulum en ook die geleentheid kry om inhoude te evalueer en aanbevelings daaroor te 
maak (Booyse 1992: 341; De Lange 1990: 119 - 120; Van der Walt et al. 1987: 106). Hierbenewens 
moes alle vakinhoude vanuit die perspektief van die swart "onderdruktes" aangebied word (Brynard 1987: 
44). 
'n Voorlopige kurrikulum van die People's Education-sekretariaat het akademiese en praktiese vakke 
ingesluit. Die akademiese vakke het vakke soos geskiedenis, politieke studies (die sogenaamde "science 
of living"), wetenskap, wiskunde, godsdiensonderrig, gemeenskapsontwikkeling, rekeningkunde, 
aardrykskunde (uitgesluit "koloniale aardrykskunde"), handelsvakke (byvoorbeeld ekonomie met 'n 
sosialistiese en anti-kapitalisties-georienteerde inslag) en tale soos Afrikaans en Engels ingesluit (Pratt 
1988: 307; Van der Walt et al. 1987: 108). Die praktiese vakke het onder meer leer-, metaal-, weef-, 
naald- en houtwerk en ook kookkuns ingesluit. Hierbenewens is 'n Iandbougeorienteerde kurrikulum vir 
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kinders in landelike gebiede beoog waarvolgens leerlinge in die geleentheid gestel sou word om teoretiese 
kennis oor landbou prakties toe te pas (Booyse 1992: 242 - 243). 
Sedert 1986 is daar veral aan die samestelling van "kurrikula" vir geskiedenis, Engels en ook Afrikaans 
aandag gegee. 
5.3.2 Geskiedenis 
Volgens prof. Colin Bundy was die inhoud van die geskiedenis-sillabusse en -handboeke eklekties en 
elitisties. Dit bet geswyg oor die geskiedenis van die swartmense in Suid-Afrika. Die inhoud is 
gekenmerk deur rasse-, klas- en geslagsvooroordeel en is feite rakende die verlede verdraai en geskend 
(Star 8 Desember 1986). As voorbeeld van laasgenoemde vooroordeel en verdraaiing van feite, noem De 
Lange (1990: 121) dat die geskiedenisinhoud in Suid-Afrika merendeels gehandel het oor gebeurtenisse 
soos die koms van Jan van Riebeeck, die Nederlandse koloniste, die Engelse setlaars en hulle trekke, 
oorloe, politiek en leiers. Verwysings na swartmense was meestal negatief van aard in die opsig dat hulle 
dikwels as veediewe, plakkers, grensoortreders en ongelowiges voorgestel is (De Lange 1990: 121; Kros 
1987: 65; Bloch 1987: 9). Deur middel van hierdie geskiedenisvakinhoude is die "people" na bewering 
gelei tot 'n willose en onoordeelkundige aaiivaarding van die status quo; van die ongelyke verdeling van 
mag en rykdom en ander sosio-ekonomiese ongelykhede in Suid-Afrika (Van der Walt et al. 1987: 108). 
In die lig van hierdie besware moes geskiedenis volgens die voorstanders van People's Education 
herskryf word sodat die perspektief van die "people" daarin vervat kon word. 'n Heel nuwe geskiedenis-
sillabus moes deur leerling-, onderwysers- en gemeenskapsorganisasies saamgestel word. Van die 
heersende blanksentriese, Europees-georienteerde benadering moes afgesien word en die rol van die 
"people" in die maak van geskiedenis, swartmense se weerstand teen kolonialisme en hulle leefwereldlike 
ervarings moes beklemtoon word (Booyse 1992: 345 - 346; Van der Walt et al. 1987: 109; Van 
Jaarsveld 1987: 37). 
Werkboeke wat in bogenoemde verband die lig gesien bet, is die publikasie van die NECC, naamlik What 
is History? en die twee publikasies van die UWK naamlik, Let us speak of freedom Booklet 1 en 
Booklet 2 (vgl. hfst. 5, afd. 4.4). 
Benewens People's History is daar ook aandag geskenk aan die ontwerp en inplementering van People's 
English. 
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5.3.3 Engels 
Volgens die NECC-People's Education-kommissie vir Engels was die onderrig van People's English 
daarop gerig om leerders te help om onder meer: 
die "euwels van apartheid" te verstaan en op nie-rassistiese, nie-seksistiese en nie-elitistiese maniere 
te <link en praat; 
hulle eie bestemming te bepaal en hulleself van onderdrukking te bevry; 
'n kreatiewe rol te speel in die skepping van 'n nie-rassistiese demokrasie in Suid-Afrika; 
Engels effektiefte kan gebruik (Gardiner 1987: 58). 
Die inhoud aan die hand waarvan bogenoemde doelstellings bereik moes word, sluit ander meer in 
"populere kultuur", biografiee en outobiografiee, mondelinge letterkunde (soos sang), nuusbriewe, 
pamflette, koerante, openbare dokumente, publieke dokumente (soos die Freedom Charter) en 
sprokiesverhale (Kruss 1988: 27; UWK 1987a: 39). 
Ook Afrikaans het veral vanuit bruin geledere onder die soeklig gekom en 'n nuwe benadering tot 
Afrikaans is bepleit. 
5.3.4 Afrikaans 
Bruin Afrikaanssprekendes wat by die bevrydingstryd betrokke was, het na bewering veral na die Soweto-
onluste van 1976 en die omstredenheid rondom Afrikaans as onderrigtaal in swart skole, hulle in 'n 
dilemma met betrekking tot Afrikaans bevind. Aan die een kant was Afrikaans hulle moedertaal en aan 
die anderkant is dit as die "taal van die verdrukker" gebrandmerk. In hierdie omstandighede het sommige 
Afrikaanssprekende bruinmense, in besonder mnr. Randall van den Heever, hulle beywer vir 'n 
"alternatiewe" soort Afrikaans. Sy boek wat in 1987 verskyn het, naamlik Tree na vryheid: 'n Studie in 
Alternatiewe Afrikaans was 'n poging om Afrikaans ten behoewe van bevryding in te span (De Lange 
1990: 123; Suid-Afrikaan Junie/Julie 1988). 
Volgens prof Jakes Gerwe!, gewese rektor van die UWK, is Alternatiewe Afrikaans ten nouste verbind met 
die ideaal van 'n nie-rassistiese en demokratiese Suid-Afrika (lnsig April 1988). Dit beteken dat 
Alternatiewe Afrikaans binne die raamwerk van People's Education as instrument in die stryd om 
politieke bevryding voorgehou is (Suid-Afrikaan Junie/Julie 1988). 
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Benewens bovemelde boek kan inhoude vir Alternatiewe Afrikaans uit dieselfde soort bronne as People's 
English verkry word (vgl. hfst. 5, afd. 5.3.3; KPO 1988b: 65 - 66; vgl. die "alternatiewe" inhoude in 
Van den Heever & Marks 1990: 14 - 18; 32 - 37). 
Die volgende onderwysmetodes is ingespan om die genoemde inhoude aan te hied. 
5.4 DIE ONDERWYSMETODES VAN PEOPLE'S EDUCATION 
Volgens resolusie 9 en 10 van die ENRK (vgl. hfst. 5, afd. 4.2.2) het pleitbesorgers van People's 
Education gepoog om hul doelstellings deur middel van "critical thinking and analysis" en "creative 
working methods" te bereik (ENRK-Resolusies 1985: 29). Volgens die voorstanders van People's 
Education is hierdie onderrigmetodes wesenlik demokraties van aard en sluit dit onder meer in: 
onderlinge samewerking tussen leerders, spanwerk en groepstudies. Hierdie metodes verseker na 
bewering dat leerders leer hoe om met mekaar te kommunikeer, mekaar se regte te respekteer en in 
harmonie met antler saam te werk; 
aktiewe deelname van leerders aan die onderwysgebeure wat daarop neerkom dat leerlinge aan 
groepbesprekings deelneem, dialoog voer en alles wat aan hulle voorgehou word, bevraagteken. In 'n 
formele People's Education-situasie kom die beginsel van aktiewe deelname daarop neer dat 
byvoorbeeld flitskaarte van onrustonele aan leerlinge vertoon word wat opgevolg word deur 'n 
groepbespreking. Hierbenewens word leerlinge ook aangemoedig om strokiesverhale, gedigte, 
blokkiesraaisels en paragrawe (almal met 'n politieke strekking) saam te stel na aanleiding van 
byvoorbeeld prente of foto's wat politieke gebeure uitbeeld (vgl. in hierdie verband die werkkaarte oor 
onder meer Sharpeville (p 20 - 21) en Soweto, 1976 (p 25 - 27), in Van den Heever & Marks 1990; 
vgl. De Lange 1990: 126 - 127; Hartshorne 1987: 124; Van der Walt et al. 1987: 114 - 116); 
selfstudie in byvoorbeeld biblioteke en eksperimenterrig in laboratoriums (Hartshorne 1987: 124). 
Volgens De Lange (1990: 126) en Van der Walt et al. (1987: 114) was hierdie onderwysmetodes in die 
Suid-Afrikaanse onderwysopset uniek in die opsig dat dit (sowel as die inhoude) polities-georienteerd 
was. Laasgenoemde is klaarblyklik aangewend om leerlinge deurgaans bewus te maak en te hou van hulle 
rol in die bevrydingstryd. In die opsig stem dit in 'n groot mate ooreen met die bewussynsvormings-
inhoude en metodes van Paulo Freire (vgl. hfst. 2, afd. 3). 
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6. SLOT 
In die geheel beskou wil dit voorkom asof People's Education in die RSA, net soos Popular Education in 
L.A. (vgl. hfst. 2), gemik was op bevryding van die "onderdruktes (resp. die "people") van oorheersing op 
sosio-politieke gebied in die algemecn en onderwysgebied in die besonder. 
In die volgende hoofstuk, hoofstuk 6, word die bevindings en 'n evaluering met betrekking t_ot die vorme 
van bevrydingsonderwys in L.A, die VSA, Tanzanie en die RSA aangebied en enkele aanbevelings met 
die oog op praktykverbetering gemaak. 
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HOOFSTUK 6 
SINTESE 
In hierdie hoofstuk word die bevindings van die navorsing, 'n evaluering van die onderskeie vorme van 
bevrydingsonderwys wat bestudeer is en enkele aanbevelings met betrekking tot die onderwys in Suid-
Afrika aangebied. 
1. BEVINDINGS 
Uit die beskrywing van die vier vorme van onderwys wat in hierdie studie onder die loep geneem is, wil 
dit voorkom asof bevrydingsonderwys wereldwyd gemeenskaplike kenmerke vertoon ten spyte daarvan 
dat dit in verskillende lande op uiteenlopende wyses toegepas is. In hierdie verband kan die volgende 
gemeenskaplike kenmerke en praktiese vergestaltingswyses' daarvan onderskei word: 
1.1 Daar word algemeen aanvaar dat die oorsprong van bevrydingsonderwys gesoek moet word in die 
verset van politieke aktiviste teen regeringsvoorsiende onderwys. Formele, regeringsvoorsiende 
onderwys word in sulke gevalle beskou as 'n soort onderwys wat deur sosio-ekonomies- en polities-
bevoorregte samelewingsgroeperinge aan minderbevoorregte gemeenskappe voorsien word. Daar 
word ook aanvaar dat dit 'n elitistiese onderwysvorm is wat daarop gemik is om laasgenoemde 
gemeenskappe sosiaal, polities, ekonomies en kultureel onderdanig en gedienstig te maak en te hou 
en om die ekonomiese, sosiale, politieke en kulturele belange van die bevoorregte groepe te dien. 
Wat Popular Education betref (hoofstuk 2), word onder meer melding gemaak van die ekonomiese, 
sosiale, politieke en kulturele dominansie van sekere groepe in L.A. oor antler en hoedat onderwys na 
bewering as instrument aangewend is om toestande van dominansie en onderdanigheid te weeg te bring 
(vgl. hfst. 2, afd. 2.1 en 2.3.1). 
Met betrekking tot Sosialistiese Onderwys in Tanzanie (hoofstuk 4) is onder meer beweer dat koloniale 
en sendingonderwys aangewend is om die ekonomiese, kulturele en politieke belange van die 
koloniseerders te dien (vgl. hfst. 4, afd. 2.1 en 2.2), en om die oorspronklike inwoners van Tanzanie aan 
die kapitalisties-georienteerde koloniale stelsel dienstig te maak. 
Ook met betrekking tot People's Education (hoofstuk 5) is soortgelyke uitsprake gemaak. Na bewering 
was onderwysvoorsiening aan swartmense ideologies daarop gemik om hulle voor te berei vir 'n 
minderwaardige sosiale en politieke posisie in 'n Europees-gedomineerde en rasgesegregreerde 
samelewing (vgl. hfst. 5, afd. 2.1; 2.2; 3.1; 3.2.3 en 4.2.2). 
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1.2 In aansluiting by die voorgenoemde, bestaan daar verder 'n verband tussen die heersende sosio-
ekonomiese, politieke, kulturele en onderwysomstandighede, die heersende denkwyses en die aard en 
funksies van die skool aan die een kant en die aard van bevrydingsonderwys aan die antler kant. 'n 
Gemeenskaplike oogmerk van die bespreekte vier vorme van onderwys is die bevryding van die 
individu/massas van beperkende en/of onderdrukkende omstandighede, instellings, praktyke en 
denkwyses. 
In L.A. het Popular Education sy oorsprong gehad in die weerstand van die voorstanders van die soort 
onderwys teen en hul ontevredenheid met onder meer die 
heersende of sogenaamde "tradisionele" onderwyspraktyke (vgl. Freire, hfst. 2, afd. 3. I; BOB, afd. 
4.2; die PKB, afd. 4.3 en Illich en Reimer (afd. 4.4.1) se kritiek teen die heersende 
onderwyspraktyke van hulle tyd); 
heersende sosio-ekonomiese, kulturele en politieke omstandighede in L.A. (hfst. 2, afd. 2.1; 4.1; 4.2; 
4.3 en 5.4). 
In beide bovermelde gevalle was Popular Education onder meer daarop gefokus om 
leerders te help om ekonomiese en sosiale vaardighede te bemeester ten einde hulle in staat te stel om 
hulleself van onderdrukkende omstandighede te bevry en self beheer oor hulle lewens te neem (vgl. 
afd. 5.4.1 en 5.4.2); en 
lede van onderdrukte gemeenskappe saam te snoer ten einde hulle by die organisasie van en die 
mobilisasie vir 'n politieke stryd te betrek in 'n poging om hulle polities te bevry (vgl. hfst. 2, afd. 
5.4.2). 
Progressiewe Onderwys in die VSA het op sy beurt ontstaan uit 'n ontevredenheid met veral die 
heersende onderwyspraktyke en denkwyses aangaande die onderwys (vgl. hfst. 3, afd. 2, 3 en 4 ), wat te 
midde van ekonomiese, sosiale en politieke veranderinge en probleme sowel as wetenskaplike en 
tegnologiese ontwikkelinge (hfst. 3, afd. 2) nie tred gehou het met die eise en behoeftes van individue 
binne 'n veranderende samelewing nie (vgl. hfst. 3, afd 3 en 4 ). Progressiewc Ondcrwys was deel van 'n 
poging om die Amerikaanse leefwyse en instellings te hervorm (vgl. hfst. 3, afd.2) en te bevry van die 
dominansie van die heersende praktyke en denkwyses. 
In Tanzanie het die onderwys-, sosiale, ekonomiese en ook politieke omstandighede as nalatenskap van 
kolonialisme die ontstaansgrond vir die beslaggewing aan Sosialistiese Onderwys as 
bcnydingsonderwys gevorm (vgl. hfst. 4, afd. l en 2). Laasgenoemde was onder meer gemik op die 
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bevryding van swart Tanzaniers van die sosiale, ekonomiese en sielkundige effekte van kolonialisme (vgl. 
hfst. 4, afd. 6.1). 
Soos wat dit die geval was met die ander vorme van bevrydingsonderwys het People's Education in die 
RSA ontstaan as gevolg van die heersende onderwys-, sosiale en politieke omstandighede (vgl. hfst. 5, 
afd. 4). As deel van die stryd teen die beleid en praktyk van segregasie het People's Education gefokus 
op die bevryding van die "people" van die diskriminerende omstandighede wat in Suid-Afrika aan die 
orde van die dag was. 
1.3 Bevrydingsonderwys word voorts gesien as 'n wondermiddel om allerlei sosiale en ekonomiese 
probleme reg te stel of op te los. 
Sommige Popular Education-aktiwiteite is onder meer ingespan om gemeenskappe te help om hulle 
ekonomiese en sosiale probleme op te los (vgl. die aktiwiteite van BOB, hfst. 2, afd. 4.2). In die VSA het 
pleitbesorgers van feitlik elke hervormingsgeorienteerde saak nuwe onderwysomstandighede bepleit 
waardeur 'n betrokke sosiale, ekonomiese of landbou-probleem opgelos kon word (vgl. die sosiale 
nedersetters se onderwysaktiwiteite, hfst. 3, afd. 3.3 en die klem wat die sosiaal-rekonstruksionistiese 
vleuel van die Progressiewe Onderwysrigting op die oplossing van sosiale en ander probleme geplaas 
het, (hfst. 3, afd. 5.4.2). Sosialistiese onderwysaktiwiteite in Tanzanie was onder meer ook toegespits op 
die oplossing van ekonomiese en sosiale probleme (vgl. hfst. 4, afd. 4.1). In Suid-Afrika het onderwys-, 
ekonomiese, sosiale en politieke probleme gespruit uit onder meer die beleid van afsonderlike 
ontwikkeling. People's Education-aktiwiteite was gemik op die oplossing van hierdie probleme (vgl. 
hfst. 5, afd. 4.2.2; 4.2.3 en 5.2). 
1.4 As 'n faset van die bevrydings- of hervormingsbeweging was bevrydingsonderwys gerig op die 
omvorming en/of hervorming van die heersende orde om 'n nuwe een tot stand te bring. 
Een van die doelstellings van Popular Education was om lede van die werkersklas aan te spoor om deel 
te wees van 'n radikale herstrukturering van die samelewing (vgl. hfst. 2, afd. 5.4) en die 
totstandbrenging van 'n klaslose samelewing (hfst. 2 afd. 5.4.1). As deel van die progressiewe 
hervormingsbeweging in die VSA was Progressiewe Onderwys onder meer daarop gerig om die 
Amerikaanse leefwyse te verander en 'n demokratiese samelewing tot stand te bring waarin die mens 
bcheer kon uitoefen oor sy eie lewe en toekoms (vgl. hfst. 3, afd. 8.2). Die program van die sosialisties-
georienteerde hervormingsbeweging in Tanzanie was daarop gemik om deur Sosialistiese Onderwys die 
radikale omvorming van die mens tot 'n "sosialistiese wese" en Tanzanie tot 'n sosialistiese samelewing 'n 
werklikheid te maak. In Suid-Afrika het People's Education as faset van die bevrydingstryd teen 
afsonderlike ontwikkeling in die algemeen en swart onderwys in die besonder, die "people" aangespoor 
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om teen die heersende orde te mobiliseer, dit omver te werp en te vervang met 'n nie-rassistiese, 
demokratiese, eenheidstaat (vgl. hfst. 5, afd. 5.1 en 5.2). 
1.5 Die meeste vorme van bevrydingsonderwys is geskoei op bumanistiese, sosialistiese en selfs 
kommunistiese leerstellinge en teoriee. 
In L.A. bet opvattings oor die mens, sy vryhede en regte (vgl. die bumanisties-georienteerde idees van 
Freire, hfst. 2, afd. 3; Illich en Reimer, bfst. 2, afd. 4.4), idees oor sosiale verandering (vgl. die teoriee 
van Gramsci, hfst. 2, afd. 5.2) en sienings oor die rol van onderwys in die bevordering van eersgenoemde 
sake die filosofiese en ideologiese gondslag van Popular Education gevorm. In die VSA bet die 
samelewings-georienteerde idees van onder meer die Social Frontier (vgl. hfst. 3, afd. 5.4.1) en in 
besonder die van die sosiaal-rekonstruksioniste (vgl. bfst. 3, afd. 5.4.2) die sosialisties-georienteerde 
grondslag van Progressiewe Onderwys gevorm. In Tanzanie bet die idees van Julius Nyerere die 
grondslag gevorm van Sosialistiese Onderwys (vgl. bfst. 4, afd. 4.1) terwyl People's Education in 'n 
groot mate bei'.nvloed is deur die idees van Paulo Freire en Antonio Gramsci (vgl. hfst.5, afd. 4.2.2; 4.4 
en 5.2). 
Die doelstellings, leerinhoude en onderwysmetodes van die genoemde vorme van onderwys weerspieel die 
ideologiee/leerstellinge/teoriee waarop bierdie onderwysvorme geskoei is. 
1.6 Geskoei op bovermelde ideologiee IC die meeste vorme van bevrydingsonderwys oormatige klem op 
die sosiale en politieke ontwikkeling van die leerder. Vergelyk in bierdie verband die doelstellings, 
inhoude en metodes van die vier vorme van onderwys wat onder meer daarop gemik was om 
die leerder vir sosiale verandering voor te berei; 
die sosiale behoeftes van die gemeenskap te vervul; 
leerders polities te bei'.nvloed en bulle bewus te maak van die ongeregtigbeid van die bestaande orde, 
bulle onderdrukte posisie in die samelewing, bulle ekonomiese en kulturele afhanklikbeid van antler 
en bulle sosiale en ekonomiese verontregting; 
deur middel van onderwysmetodes soos groepsonderwys en projekonderwys leerders sosiale 
vaardighede, byvoorbeeld hoe om effektief saam te lewe en saam te werk, aan te leer en 
gemeenskapsamehorigbeid te bevorder (vgl. hfst. 2, afd. 5.4; bfst. 3, afd. 8; bfsL 4, afd. 6 en bfst. 5, 
afd. 5). 
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1. 7 'n Verdere kenmerk van bevrydingsonderwys is dat dit as 'n alternatief vir die heersende 
onderwysmodel/-filosofie beskou word. Aangesien die heersende onderwysmodel/-filosofie na 
bewering hoofsaaklik op die handhawing van die status quo in die samelewing gerig is, 
verteenwoordig bcvrydingsondcrwys 'n vorm van onderwys wat gemik is op verandering en 
vernuwing. 
As 'n alternatiewe onderwysmodel impliseer bcvrydingsonderwys onder meer veranderde, "nuwe" onder-
wysinhoude, onderwysmetodes en ondenvyser-leerderverhoudinge. Dit veronderstel ook 'n anderse 
verhouding tussen onderwyser (onderriggewer) en verskillende samelewingsverbande as die bestaande. 
Vervolgens word kortliks aandag geskenk aan elkeen van hierdie aspekte. 
1. 7 .1 In L.A, die VSA, Tanzanie en Suid-Afrika is gevind dat bcvrydingsonderwys-programme 
leerinhoude aanwend en beklemtoon wat van die heersende leerinhoude verskil in die opsig dat dit 
veral op aangeleenthede soos die volgende fokus: ekonomiese en sosiale samelewingsprobleme en 
uitbuiting, sosio-ekonomiese ontwikkeling, politieke onderdrukking, oorbevolking en besoedeling 
(vgl. hfst. 2, afd. 5.4.2; hfst. 3, afd. 8.3; hfst. 4, afd. 6.2; hfst. 5, afd. 5.3; vgl. ook die doel 
onderliggend aan die seleksie van hierdie inhoude, hfst. 6, afd. 1.6). 
1.7.2 Sekere alternatiewe onderwysmetodes, onder meer sogenaamde "krities-ingestelde" en probleem-
oplossingsmetodes, groepstudiemetodes, projekonderwys en deelnemende ondersoekmetodes (vgl. 
hfst. 3, afd. 8.4; hfst. 4, afd. 6.3; hfst. 5, afd. 5.4) word doelbewus aangewend om byvoorbeeld 'n 
klassebewustheid vir polities-ideologiese doeleindes te bevorder en leerders te indoktrineer, dit wil 
se om bepaalde idees en leerstellinge by leerders in te prent en selfstandige denke te ondermyn. 
Andersyds word sommige metodes aangewend om (sosialistiese) waardes soos kollektivisme, 
samewerking, saamlewc en spanwerk te bevorder en die mens (kind) tot sosiale bruikbaarheid op te 
voed (vgl. hfst. 2, afd. 5.4.3; hfst. 3, afd. 8.4; hfst. 4, afd. 6.3 en hfst. 5, afd. 5). 
1. 7. 3 'n Ander rol en funksie vir die onderwyser/opvoeder as in "tradisionele" onderwys word ook bepleit, 
naamlik dat hy as 'n gids, raadgewer en koordineerder van onderwysgebeure sal optree. Dit is 'n 
onderwysgebeure waarin die onderwyser/opvoeder en leerders as gelykes meedoen en daar nie 
sprake is van die ondcrwyser as 'n rigtinggewende en simpatieke gesagsleier wat wanneer dit nodig 
is, ingryp of vermaan nie. 
Verder word van die onderwyser (onderriggewer) vereis dat hy teen die agtergrond van die bevrydings- of 
hervormingsbeweging as 'n vcranderingsagent ten behoewe van sosiale verandering moet optree. Die 
onderwyser het oorwegend 'n sosiale en politieke funksie (vgl. die onderwyser (onderriggewer)-leerder-
verhouding en onderwyser as "organiese intellektualis", hfst. 2, afd. 5.2.4; die sosiaal-rekonstruksioniste 
se siening van die rol/taak van die onderwyser, hfst. 3, afd. 5.4.2; vgl. ook hfst. 4, afd. 4.1). 
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1. 7.4 Wat onderwysbelanghebbende samelewingsverbande (byvoorbeeld kerke, buite-parlementere 
organisasies, politieke partye, vakbonde en ouers) se rol en funksie in en betrokkenheid by 
bevrydingsonderwys-aktiwiteite betref, word verwag dat hulle die onderwys sal aanwend om hulle 
eie sosiale, politieke, ekonomiese en ideologiese doeleindes te verwesenlik (vgl. hfst. 2, afd. 4; 5, 
2 ; 5.4; hfst. 3, afd. 3 en 5.4.2; hfst. 4, afd. 4.2; hfst. 5, afd. 4). 
1.8 Die einddoel van die meeste vorme van bevrydingsonderwys (vgl. die idees van Freire, hfst. 2, afd. 
3.2; Illich en Reimer, hfst. 2, afd. 4.4; die "sosialistiese wese", hfst. 4, afd. 6.1) is die 
totstandbrenging van 'n soort utopia - 'n gelukstaat vry van ekonomiese, sosiale en politieke 
probleme, uitbuiting en onderdrukking. 
1. 9 Dit wil voorkom asof blywende opvoedingsnorme nie die grondslag van bevrydingsonderwys vorm 
nie, veral in die geval van Popular Education en People's Education. Met betrekking tot 
laasgenoemde twee onderwysvorme geskied die onderwyshandelinge vanwee onder meer. 'n doel-
heilig-die-middel-benadering (ten behoewe van sosiaal-politieke verandering), nie altyd aan die hand 
van blywende norme nie. Burgerlike ongehoorsaamheid, gesagsverwerpende optrede deur en 
betrokkenheid van onderwysers en leerders by politieke en gemeenskapstrydvoeringe, 
onderwysontwrigtende optrede soos boikotte en stakings en selfs gewelddadige optrede is voorbeelde 
van normafwykende optrede wat soms deel uitmaak van die aktiwiteite van die bogemelde 
onderwysvorme (vgl. hfst. 2, afd. 3.2; 4.1; 4.2; 4.3; 5.2.4; 5.3; hfst. 5, afd. 4.3; 4.4; 5.1 en 5.2). 
Progressiewe Onderwys en Sosialistiese Onderwys (in Tanzanie) kan as minder radikaal met 
betrekking tot die handhawing van blywende opvoedingsnorme beskou word. Voorstanders van 
eersgenoemde onderwysvorm huldig egter die mening dat die lewe dinamies en norme veranderlik is 
en dat die verstand voorskryf wat reg of verkeerd, goed of sleg is (vgl. hfst. 3, afd. 8.2). 
Indien dit waar is, dat bevrydingsonderwys 'n eiesoortige, universele en selfstandige verskynsel is ten 
spyte van uiteenlopende toepassingswyses (soos wat in die inleidingsparagraaf van afd. 1 van hierdie 
hoofstuk beweer is), dan behoort dit ook moontlik en sinvol te wees om die verskynsel aan die hand van 
enkele opvoedkundige kriteria te evalueer (vgl. hfst. 1, afd. 8). Sodanige poging word in die volgende 
afdeling aangewend. 
2. EVALUERING VAN BEVRYDINGSONDERWYS AAN DIE HAND VAN OPVOEDKUNDIGE 
KRITERIA 
Om te kan vasstel of bevrydingsonderwys as opvoedende ondcrwys bestempel kan word, word dit 
vervolgens aan die kriteria vir opvoedende onderwys getoets. 
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(i) Oprnedende onderwys is 'n lewenslange gebeure waarin gepoog word om die leerder Yolledig en 
gebalanseerd te ontplooi en aan die hand van opvoedkundig-verantwoorde norme tot 
verantwoordelike sedelike selfbepaling op te voed. 
Uit 'n ontleding van die doelstellings, leerinhoude en onderwysmetodes van bevrydingsonderwys wil dit 
voorkom asof die soort onderwys beswaarlik 'n bydrae kan lewer tot 'n volledige en gebalanseerde 
ontplooiing van al die moontlikhede van 'n mens (kind) (vgl. hfst. 6, afd. 1.6) aangesien oormatige klem 
geplaas word op die sosiale en politieke skoling van die mens (kind) ten koste van byvoorbeeld die 
geloofs-en estetiese vorming. Verder geskied die ontplooiing van die mens (kind) nie aan die hand van 
blywende partikuliere norme waaraan die handel en wandel van die mens (kind) goed- of afgekeur kan 
word nie (vgl. hfst. 6, afd. 1. 9). Die eise van die bevrydingsaksie op 'n gegewe tydstip in die 
bevrydingstryd skryf voor wat 'n goedkeurens- of afkeurenswaardige handeling is. Gesagsverwerping en 
ongehoorsaamheid aan opvoedingsnorme wanneer dit "nodig" is, is klaarblyklik nie noodwendig 
afkeurenswaardig nie. 
In aansluiting hierby wil dit voorkom asof sommige vorme van bevrydingsonderwys, in besonder 
Popular Education en People's Education, nie voldoende voorsiening maak vir onderwyshandelinge wat 
tot die verantwoordelike sedeli}(e selfbepaling van die mens (kind) sal bydra nie. Die doel-heilig-die-
middel-benadering (vgl. hfst. 6, afd. 1.9) kan daartoe aanleiding gee dat 
die mens (kind) wat as 'n bevraagde op die eise van die lewe moet antwoord, sy bestaan nie sinvol en 
betekenisvol beleef nie; 
die menswaardigheid van die mens (kind) aangetas word deur mensonwaardige handelinge (dwang, 
geweld en intimidasie) ten behoewe van bevryding; 
persoonlike rekenskap en aanvaarding van verantwoordelikheid vir handelinge nie geskied nie; 
die mens (kind) vanwee gebrekkige opvoedingshulp ankerloos en koersloos ontwikkel en die geleent-
heid ontneem word om horn te identifiseer met 'n bepaalde lewenswyse, lewensopvatting en die norme 
wat daaruit voortspruit. 
In die lig van hierdie gevolgtrekkings wil dit dus voorkom asof die meeste vorme van 
bevrydingsonderwys nie aan die bovermelde kriterium voldoen nie. 
(ii) Die ontsluiting van die werklikheid aan die mens (kind) geskied aan die hand van relevant-
geselekteerde, vollcdig-verteenwoordigende en gebalanseerde wcrklikheidsinhoudc (resp. 
leefinhoude; leerinhoude). 
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Hoewel die leerinhoude van die onderhawige onderwysvorme moontlik sosiale. kulturele en ekonomiese 
relevansie vir die betrokke gemeenskappe en leerders besit. kan die beginsels waarop die seleksie. 
ordening, werklikheidsgetrouheid en die spesifieke doel waarvoor die leerinhoude geselekteer is, 
bevraagteken word. Polities-ideologiese, sosiale en ekonomiese doelwitte geniet prioriteit (vgl. hfst. 6, 
afd. 1.2; 1.3; 1.4; 1.5 en 1.7). Die oormatige klem op hierdie soort leerinhoude ten koste van 
byvoorbeeld estetiese en religieuse leerinhoude wek die indruk dat bevrydingsonderwys die werklikheid 
nie volledig-verteenwoordigend en gebalanseerd aan die leerder ontsluit nie. Die gevolg is dat die leerder 
op 'n eensydige wyse met slegs enkele bestaanswyses van die werklikheid kennis maak. 
(iii) Onderwysverandering en/of -vernuwing geskied ernlusioner eerder as rewolusioner en gee 
rekenskap van die beginsel, historiese kontinuiteit. 
Bevrydingsonderwys staan as faset van die bree bevrydingsbeweging 'n radikale breuk met die heersende 
onderwyspraktyk en sosiale orde voor (vgl. hfst. 6, afd. 1. 7). Die heersende onderwyspraktyk moet feitlik 
in sy geheel verdring of vervang word deur bevrydingsonderwys. Die afleiding kan dus gemaak word dat 
bevrydingsonderwys in die algemeen nie 'n .balans handhaaf tussen konstantheid en verandering en/of 
vernuwing nie. Blywende en vasstaande opvoedingsbeginsels en norme soos die eerbiediging van 
simpatieke gesagsleiding en handhawing van 'n ongelyke dog gelykwaardige opvoeder-leerder-verhouding 
word in sommige onderwyspraktyke negeer. 
(iv) Die onderwyser (onderriggewer) se primere taak is opvoedende onderwys terwyl die 
opvoedingsverhouding tussen opvoeder en leerders(s) deur gesonde en simpatieke gesagsleiding 
en -erkenning gekenmerk word. 
Bevrydingsonderwys verabsoluteer die sosiale en politieke funksie van die onderwyser. Die primere taak 
van 'n onderwyser behoort die verskaffing van opvoedende onderwys te \vees terwyl sy sosiale en politieke 
funksie soos vcle ander funksies, ondergeskik behoort te. wees aan sy algemene opvoedingstaak. Geen 
funksie mag verabsoluteer word nie. Die meeste vorme van bevrydingsondenvys maak hulle daaraan 
skuldig dat onderwysers as sosiale en/of politieke veranderingsagente aangewend word. 
Hierbenewens strook die afskaling van die gesag van die onderwyser (vgl. hfst. 6, afd. 1.7.3) en die 
gelykstelling van onderwyser met die leerder nie met die opvoedkundige beginsel dat simpatieke 
gesagsleiding 'n voorvereiste vir outentieke onderwys is nie. 
(v) Die betrokkenheid van samelewingsverbande by opvoedende onderwys word deur 
opvoedkundig-verantwoordbare oorwegings gelei. 
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Hoewel die betrokkenheid van ouers en ander gemeenskapsgroeperinge by opvoedende onderwys (resp. 
skool) verwelkom word, wil dit egter voorkom (vgl. hfst. 6, afd, 1. 7.4) asof sekere samelewingsverbande 
onder die vaandel van 'n strewe na bevrydingsonderwys die onderwys vir hulle eie politieke, sosiale en 
ideologiese doeleindes aanwend. Sodanige betrokkenheid by die skool bedreig sy taak, naamlik 
opvoedende onderwys en moet as opvoedkundig onverantwoordbaar afgewys word. 
In die geheel wil dit voorkom asof sekere aspekte van bevrydingsonderwys nie voldoen aan die eis van 
opvoedkundige verantwoordbaarheid nie. 
Ten spyte van die gevolgtrekkings waartoe in hierdie studie gekom is, het die genoemde vorme van 
onderwys tog ook positiewe onderrig-, leer- en ander onderwysaspekte wat in die verlede onderbeklemtoon 
of negeer is, na vore gebring. Dit sluit onder meer in: gemeenskapsgerigte onderwys ten behoewe van 
sosiale en ekonomiese opheffing; probleemoplossings- en analitiese onderwysmetodes; relevante 
leerinhoude en ouer- en gemeenskapsbetrokkenheid by onderwys. 
In die lig van die bevindings en gevolgtrekkings waartoe gekom is, word enkele aanbevelings met 
betrekking tot onderwysverandering en-vernuwing in Suid-Afrika gemaak. 
3. AANBEVELINGS 
3 .1 Sosio-ekonomiese en politieke omstandighede het tot die ontstaan van bevrydingsonderwys (in Suid-
Afrika: People's Education) aanleiding gegee. As daar nie op een of ander wyse daarmee gehandel 
word nie, sal aktiviste voortgaan om die onderwys te misbruik onder die dekmantel daarvan dat 
hulle die sosio-ekonomiese en politieke opheffing van bepaalde gemeenskappe probeer bewerkstellig. 
Dit is dus in belang van die onderwys dat (die Suid-Afrikaanse) regering(s) van sosio-ekonomiese en 
politieke griewe kennis neem en doelgerig sommige daarvan probccr oplos. 
3.2 Onderwysverandering en/of-vernuwing behoort voordurend voort te bou op die opvoedkundig-
verantwoordbare en positicwe onderwysaspekte van die verlede. 'n Radikale verdringing of 
vcrvanging van die heersende onderwysstelsel kan tot verwarring, weerstand en versct lei. Dit kan 
ook die onderwys in sy geheel en die mens (kind) in die besonder meer skade berokken as goed doen. 
In Suid-Afrika moet onderwyskundiges en onderwysbeleidmakers deeglik kennis necm van hierdie 
beginsel. 
3.3 Bevrydingsonderwys het in Suid-Afrika aanleiding gegee tot grootskaalse dissipline-probleme in 
onderwysinrigtings en gesagsverwerpende optredes en praktyke in die algemeen. Doelbewuste 
pogings moet aangewend word om gesonde gesagsverhoudings, die opvoedende taak van die 
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onderwyser en opvoedkundig-verantwoordbare onderwyser-leerder-verhoudinge te herstel ter wille 
van ordelike en verantwoordbare onderwys. 
3.4 By die formulering van nuwe kurrikula vir Suid-Afrikaanse onderwysinrigtings behoort vakinhoude 
en onderwysmetodes noulettend van polities-ideologiese belnvloeding gesuiwer te word. 
3.5 Nuwe kurrikula behoort die volledige en gebalanseerde ontplooiing van al die moontlikhede van die 
leerder ten doel te he terwyl die werklikheid by wyse van relevante inhoude volledig-verteenwoor-
digend vir die leerder ontsluit word. 
3.6. Leerinhoude behoort op grond van didakties-opvoedkundige beginsels geselekteer te word. 
3. 7 Kurrikuleerders behoort kennis te neem van die talryke voorbeelde (waarna in die studie verwys 
word) van (vernuwende) onderwysbenaderings- en metodes wat in die verlede onderbeklemtoon of 
negeer is en wat (nadat dit van polities-ideologiese belnvloeding gesuiwer is) met vrug by die (Suid-
Afrikaanse) onderwysstelsel ingevoer kan word. 
3.8 Daar behoort ook 'n fyn balans tussen inhouds- en vaardigheidsgerigte onderwys en die verrekening 
van individuele en gemeenskapsbehoeftes in die onderwysprogram gehandhaaf te word. 
3.9 Die selfstandigheid van onderwysinrigtings (in Suid-Afrika) behoort te alle tye eerbiedig te word en 
behoort nie ten behoewe van enige ideologiese, politieke, sosiale en ekonomiese doeleindes 
aangewend te word nie. 
3.10 Moreel-etiese en godsdienstige onderwys behoort onder meer vanwee die moreel-eties-afbrekende 
effek wat onderwysontwrigtende aksies in Suid-Afrika op leerders, onderwysers en die gemeenskap 
in die bree gehad het, 'n regmatige plek in die skoolprogram te verkry. 
3 .11 Aansluitend hierby behoort in belang van die skoolgemeenskap die vennootskap tussen ouer-leer-
ling-onderwyser by wyse van knoopstrukture uitgebou te word. 
3.12 Die Suid-Afrikaanse regering en onderwysbelanghebbende organisasies behoort onder meer in die 
lig van die Heropbou- en Ontwikkelingsprogram kennis te neem van die talryke voorbeelde van 
onderwysaktiwiteite gemik op sosio-ekonomiese agtergeblewe volwassenes en gemeenskappe. Dit 
sluit onder meer in 
geletterdheidsprograrnme; 
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basiese volwassene-onderwysprogramme; 
ondenvysaktiwiteite gemik op die inskakeling van die skoolbevolking by die gemeenskap en 
andersom. 
4. SLOTOPMERKINGS 
Opvoedende ondenvys is altyd gerig op die doelbewuste en doelgerigte outentieke emansipasie van die 
mens (kind) in sy opweg-wees na volwaardige menswees. Opvoedende onderwys staan altyd in verband 
met die veredeling, opheffing en omhoogleiding van die mens (kind) in al sy fasette en aan die hand van 
'n partikuliere lewensopvatting en die norme wat daaruit voortspruit. Hierdie omhoogleiding na volwasse 
menswees behoort nooit ondergeskik gestel te word aan die eensydige en dikwels selfsugtige doeleindes 
van politici, ekonome, sosioloe, aktiviste of enige ander samelewingsgroepering nie. In hierdie studie is 
daar in hierdie verband tot die gevolgtrekking gekom dat bevrydingsonderwys deur byvoorbeeld aktiviste 
en politici misbruik is om bepaalde ideologies-politieke doeleindes te bereik, ten gevolge waarvan mense 
se lewens en toekoms op die spel geplaas is en 'n aansienlike getal ontwortelde, koers- en ankerlose jong 
mense die gevolg was. 
Gegee die sosio-ekonomiese en enorme onderwysprobleme in Suid-Afrika, gaan <lit van die staat en 
onderwysbelanghebbendes besondere wilskrag en wysheid verg om 'n onderwysstelsel daar te stel wat die 
belange van die mens (leerder), die gemeenskap en die land in die geheel op ewewigtige wyse dien. 
173 
BRONNELYS 
Adamson, W.L. 1978. "Beyond 'reform or revolution': notes on political education in Gramsci, Habermas 
and Arendt." Theory and Societ~·, 6(3): 429 - 460. 
African Politics 3, vol. 1, 1985. "East Africa." Pretoria: Unisa. 
Althusser, L. 1971. Lenin and philosophy and other essays. New York: Monthly Review Press. 
Armstrong, P.F. 1988. "L' Ordine Nuovo: the legacy of Antonio Gramsci and the education of adults." 
International Journal of Lifelong Education, 7(4): 2-J.9 - 259. 
Argus, The 29 Desember 1986 
Arnold. R., Barndt, D & Burke, B. 1985. A new waYC: popular education in Canada en Central 
America. Ontario: CUSO Development Education and Ontario Institute for studies in 
Education. 
Arnove, R.F. 1981. "The Nicaraguan national literacy crusade of 1980. "Comparafrve Education 
Review, 25(2): 244 - 260. 
Avalos, B. 1978. Educational change in Latin - America: the case of Peru. Cardiff: University 
College Cardiff Press. 
Badat, S. 1994. "Creating a 'new political space'." Die Suid-Afrikaan, Okt/Nov: 15 - 16. 
Beeld, Die 15 Julie 1986 
2 Julie 1990 
12 Desember 1990 
Behr, A.L. 1975. "Onderwys aan nie-blankes" in Coetzce. 1975: 403 - 484. 
Behr, A.L. 1988. Education in South Africa. Origins, issues and trends, 1652 - 1988. Kaapstad. 
Academica. 
Bestor, A. 1955. The restoration of learning. New York: Knopf. 
174 
Bird, A. 1984. "The adult night school movements for blacks on the Witwatersrand 1920 - 1980" in: 
Kalla way, 1984: l 92 - 221. 
Bloch, G. 1987. "NECC address" in: UWK 1987a: 6 - 12. 
Bode, B. 1938. Progressive education at the crossroads. New York: Newson & Company. 
Booyse, J.J. (samesteller). 1989. N avorsing in Opvoedkunde. Pretoria: Unisa. 
Booyse, J.J. 1992. '"n Histories-opvoedkundige beskrywing en evaluering van die ontstaan, ontwikkeling 
en grondslae van 'people's education'." Ongepubliseerde D.Ed.-proefskrif, Pretoria: Unisa. 
Bourdieu, P & Passeron, J.C. 1977. Reproduction in education, society and culture. Beverly Hills: 
Sage. 
Bot, M. 1986. "The future of African education." Indicator South Africa, 4(2), Spring: 4 7 - 53. 
Brock, C. 1981 - 1982. "Education in Latin America: aspects and issues in the mid-twentieth century."· 
International Journal of Educational Development, 1: 50 - 64. 
Brock, C. 1985. Education in Latin America. London: Croom Helm. 
Brubacher, J. 1966. A history of the problems of education. New York: McGraw Hill. 
Brynard, K. 1987. "Onderwys: dit kom van ver af." De Kat, Junie 1987: 41 - 44. 
Buchert, L. 1994. Education in the development of Tanzania, 1919 - 1990. Dar-es-Salaam: Mkuki na 
Nyota Publishers. 
Burger, Die 31 Maart 1986 
18 April 1988 
23 Junie 1989 
6 Oktober 1989 
CACE, 1988. Popular education in international perspective. Bellville: UWK, Centre for Adult and 
Continuing Education. 
175 
Cameron, J. & Dodd, W.A. 1970. Society, schools and progress in Tanzania. Oxford: Pergamon 
Press. 
Cape Times, The 7 Mei 1986 
Cardenal. F. & Miller, V. 1981. "Nicaragua 1980: The battle of the abc's." Harrnrd Educational 
Review, 51(1): 1 - 26. 
Carr, I.C. 1990. "The politics of literacy in Latin America." Convergence, 23(2): 50 - 68. 
Cave, D. 1983. "Working-class education: the nature and role of the 'intellectual' in the writings of 
Antonio Gramsci" in: Palmer(ed.), 1983: 145 - 165. 
Childs, J.L. 1931. Education and the philosophy of experimentalism. New York: Appleton - Century -
Crofts. 
Chipman, D.D. 1977. "Young Kilpatrick and the progressive idea." History of Education Quarterly, 
17: 407 - 415. 
Christie, P. 1991. The right to learn: the struggle for education in South-Africa. (New extended 
version), Cape Town: Sached/Ravan. 
City Press, The 8 Junie 1986 
Citizen, The 18 Julie 1986 
Cliffe, L. 1973. "Socialist education in Tanzania" in: Cliffe & Saul, 1973: 216 - 223. 
Cliffe, L. & Saul, J. 1973. Socialism in Tanzania 2. Policies. An interdisciplinary reader. Dar-es-
Salaam: East African Publishing House. 
Cobbet. W. & Cohen, R.(eds.) 1988. Popular struggles in South Africa. New Jersey: Africa World 
Press. 
Coetzee, J.C. 1975. Onderwys in Suid-Afrika. Pretoria: Van Schaik. 
Coetzer, I.A. 1982. "Die pedagogiese bydrae van John Dewey - 'n herwaardering." Ongepubliseerde 
D.Ed.-proefskrif, Pretoria: Unisa 
176 
Cohen, S. 1971. "The transformation of the school" in: Kneller, 1971: 26 - 39. 
Collins, C.B. & Gillespie, R. 1992. "People's education: its relevance for South Africa today." 
Education & Society, 10(2): 53 - 63. 
Collins, D.E. 1977. Paulo Freire, his life, works and thought. New York: Paulist Press. 
Cremin, L.A. 1964. The transformation of the school. New York: Alfred A. Knoff. 
Curtis, S.J. & Boultwood, M.A. 1977. A short history of educational ideas. Leeds: University Tutorial 
Press. 
Daily News, The 14 Desember 1990 
De Kadt, E. 1970. Catholic Radicals in Brazil. London: Oxford University Press. 
De Lange, C.J. 1990. "Die Progressive Education Movement (PEM) in die VSA en People's Education 
(PE) in die RSA: 'n fundamenteel- opvoedkundige vergelyking." Ongepubliseerde M.Ed.-
verhandeling, Potchefstroom: PU vir CHO. 
De WaaL E.A.S. 1989. "Die onderwysstrewe van die UDF." Koers, 54(4): 509 - 529. 
Dewey, J. 1930. "How much freedom in new schools", The New Republic, 9 Julie 1930. 
Dewey. J. 1938. Experience and education. New York: The Macmillan Company. 
Dewey, J. 1965. The school and society. Chicago: The University of Chicago Press. 
Dewey, J. 1966. Democracy and education: an introduction to the philosoph:r of education. New 
York: Free Press. 
DOK s.j. Opvoeding vir die !ewe. Kaapstad: Dcpartcment van Onderwys en Kultuur; Raad van 
Vertcenwoordigers. 
Drenth. P., Van dcr Flier, H & Ornari, I. 1983. "Educational selection in Tanzania." Ernluation in 
Education, 7: 93 - 217. 
177 
Du Plooy, J.L., Griessel, G.A.J. & Oberholzer, M.O. 1983. Fundamentele Pedagogiek vir gevorderde 
studente. Pretoria: HAUM. 
Edgar, R. 1984. "African educational protest in South Africa: the American school movement in the 
Transkei in the 1920's" in: Kallaway, 1984: 184 - 191. 
Education for affirmation. 1988. Johannesburg: Skotaville. 
Elias, J.L. 1973. "Adult literacy education in Brazil, 1961 - 1964: metodo Paulo Freire." Canadian and 
International Education, II(l): 67 - 84. 
Elias, J.L. 1976. Conscientization and deschooling: Freire's and Illich's proposals for reshaping 
society. Philadelphia: The Westminster Press. 
Engelbrecht, C.S. 1989. "Benaderings en metodes in opvoedkundige navorsing" in: Booyse 
J.J.(samesteller), 1989: 42 - 53. 
ENRK - Resolusies, 1985 in: UWK, 1987b: 29. 
Entwistle, H. 1978. "Antonio Gramsci and the school as hegemonic." Educational Theory, 28: 23 - 33. 
ERIC-Learning Roots. s.j. Forward to a people's education: viva SRC's. Kaapstad: Education 
Resources and Information Centre - Learning Roots. 
ERIP. 1990. ERIP-COSAS leadership training programme. Bellville: Education Resource & 
Information Project. 
Fick, J. & De Coning, C. 1986. "Alternatiewe strukture in Suid-Afrika: die herlewing van Robin Hood?" 
Aambeeld, September, 14(3): 21 - 24. 
Fourie, D., Oberholzer, M.O. & Verster, T.L. 1992. Education 2. Pretoria: Via Afrika. 
Fraser, W.J., Loubser, C.P. & Van Rooy, M.P. 1990. Didaktiek vir die voorgraadsc student. Durban: 
Butterworths. 
Freire, P. 1974. Education for critical consciousness. London: Sheed and Ward. 
178 
Freire, P. 1978. Pedagogy in process: the letters to Guinea-Bissau. London: London Writers and 
Readers Pulishers Cooperative. 
Freire, P. 1985. The politics of education: culture, power and liberation. Massachusetts: Bergin 
and Garvey. 
Frontline November 1988. 
Galabawa, C. 1990. Implementing educational policies in Tanzania. Washington: The World Bank. 
Gale, L. 1969. Education and development in Latin America. New York: Frederick A Praeger 
Publishers. 
Garcia, C. 1983. "Latin American traditions and perspectives." International Rel·iew of Education, 
29(3): 369 - 389. 
Gardiner, M. 1986. "Zones of progress: a report on the Durban conference on the crisis in education, 
March 1986." Perspectives in Education, Julie, 9( 1): 57 - 70. 
Gardiner, M. 1987. "Liberating language. People's English for the future" in: UWK, 1987b: 56 - 62. 
Gimeno, J.B. 1983. Education in Latin America and the Caribbean. Trends and prospects, 1970 -
2000. Paris: UNESCO. 
Good, H.G. & Teller, J.D. 1969. A history of Western education. New York: Macmillan. 
Griessel, G.A.J. 1987. Orientasie in die fundamentele pedagogiek. 'n Studieboek vir beginners. 
Goodwood: Via Afrika. 
Hall, B. 1974. "Adult edocation and the development of socialism in Tanzania." Ongepubliseerde 
Ph.D.-proefskrif, Los Angeles: University of California. 
Hamm, R.L. 1981. Philosophy and education: alternatives in theory and practice. Danville: The 
Interstate Printers and Publishers. 
Haralambos, M. & Heald, R. 1980. Sociology: themes and perspectives. London: University Tutorial 
Press. 
179 
Harmse, H.J. 1981. Pedagogiek. Deel 3. Durban: Butterworth. 
Harris, R. 1985. "The revolutionary process in Nicaragua." Latin American Perspectives, 12(2): 3 -
12. 
Hartshorne, K.B. 1987. "Post-apartheid education: a concept in process; opportunities in the next five 
years" in: UWK, 1987b: 114 - 135. 
Hinzen, H. 1979. "Aspects of conception and implementation" in: Hinzen & Hundsdorfer, 1979: 5 - 16. 
Hinzen, H. & Hundsdorfer, V.(eds.) 1979. Education for liberation and development: the Tanzanian 
experience. Hamburg: UNESCO Institute for education. 
Hoare, Q. & Smith, G.N. 1986. Selections from prison notebooks of Antonio Gramsci. London: 
Lawrence & Wishart. 
Hundsdorfer, V. 1979. "Historical outline" in: Hinzen ofHundsdorfer, 1979: I - 4. 
Husen, T. & Postlethwaite s.j. "Adult education in Latin America" in: The international encyclopedia 
of education research and studies. Supplementary volume two. Oxford: Pergamon Press. 
Hyslop, J. 1988. "School student movements and state education policy: 1972 - 87" in: Cobbet & 
Cohen, 1988: 183 - 204. 
Illich, I. 1974. Deschooling society. London: Marian Boyars. 
Insig, April 1988. 
Ireland, T. 1987. Antonio Gramsci and adult education: reflections on the Brazilian experience. 
Manchester: The Centre for Adult and Higher Education, University of Manchester. 
Jackson, T. 1981. "The influence ofGramsci on adult education." Convergence, XVIV(3): 81 - 86. 
Jacbbs, J.H. 1993. "People's education - 'n voorbeeld van 'n alternatiewe onderwysmodel." Die Unie, 
90(1): 33 - 36. 
Johnson, L. 1986. "Student's Struggles" in: Report, 1986: 16 - 20. 
180 
Jordaan, J.H. 1988. "The 'model of the essence - structure' as a useful aid for research in the History of 
Education" in: Educare, 17(1 en 2): 75 - 84. 
Jordaan, J.H. 1993. "'n Histories-opvoedkundige besinning oor die emansipasieverskynsel binne 
opvoedingsverband" in: Educare, 22(1 en 2): 167 - 180. 
Joubert, C.J. 1980. Geskiedenis vir st. 10. Johannesburg: Perskor. 
Joubert, E. 1988. "Onderwys vir bevryding: 'n fundamenteel-pedagogiese evaluering." Ongepubliseerde 
M.Ed.-verhandeling. Pretoria: Universiteit van Pretoria. 
Kallaway, P. (ed.) 1984. Apartheid and education: the education of black South Africans. 
Johannesburg: Ravan Press. 
Kandel, J.L. 1958. "A controversy ended." Educational Forum, January, 22: 175 - 181. 
Kann, M.E. 1981. "Political education and equality. Gramsci against false consciousness." Teaching 
Political Science, 8( 4): 417 - 446. 
Kantor, H. 1978. "Stories left to tell: progressivism revisited." Educational Theory, Summer, 28: 175 
- 185. 
Kapp, P.H., Moll, J.C., De Jongh, P.S., De Klerk, P. & Bergh, J.S. 1984. Geskiedenis van die Westerse 
beskawing. Deel 2. Van revolusie tot wereldoorlog. Pretoria: HAUM. 
Karioki, J. 1979. Tanzania's human revolution. London: The Pennsylvania State University Press. 
Kassam, Y. 1979. "Towards the integration of formal and non-formal education" in: Hinzen & 
Hundsdorfer, 1979: 56 -65. 
Kassam, Y. 1983. "Nyerere's philosophy and the educational experiment in Tanzania." Interchange, 
14(1): 56 - 68. 
Khanyile, V. 1989. "Opening remarks" in: Report, 1989. 
Kilpatrick. W.H. 1928. Education for a changing civilization. New York: Macmillan. 
181 
Kilpatrick, W.H., Bode, B.H., Dewey, J., Childs, J.L., Raup, R.B., Hullfish, H.G. & Thayer, V.T. 1933. 
The educational frontier. London: Century. 
Kiros, T. 1985. Toward the construction of a theory of political action: Antonio Gramsci. 
Consciousness, participation and hegemony. New York: University Press of America. 
Kneller, C.F. (ed.) 1971. Foundations of education. New York: Wiley. 
Kotze, D.A. 1975. African politics in South·Africa 1964 • 1974: parties and issues. London: C. 
Hurst. 
KPO 1986. Onderwys in 'n gemeenskap in krisis. l 9de jaarkongres, Bellville: KPO. 
KPO 1988a. Onderwys vir 'n demokratiese Suid·Afrika. 2lste jaarkongres, Bellville: KPO. 
KPO l 988b. Alternative education: the road to a democratic future. Bellville: KPO. 
Kros, C. 1987. "History for democracy" in: UWK, l 987b: 63 - 72. 
Kruss, G. 1988. People's education. An examination of the concept. Cape Town: Centre for Adult 
and Continuing Education, University of the Western Cape. 
La Belle, T.J. & Verhine, R. 1975. "Nonformal education and occupational stratification: implications 
for Latin America." Barnrd Educational Review, 45(2): 160 - 190. 
La Belle, T.J. 1986. Nonformal education in Latin America and the Caribbean. Stability reform or 
revolution? New York: Praeger. 
La Belle, T.J. 1987. "From consciousness raising to popular education in Latin America." Comparative 
Education Review, 31(2): 201 - 217. 
Latinamerica Press. 1984. "LP special issue: popular education." 16(46): 1 - 8. 
Laurence, P. 1987. "South African black political parties." Africa Insight, 14(4): 269 - 274. 
Learning Roots April 1992 
Julie 1992 
182 
Levin, R. 1991. "People's education and the politics of negotiations in South Africa." Perspectives in 
Education, 12(2): 1 - 18. 
Lintvelt, H.G.J. 1985. Tydkringe. 8 Kaapstad: Maskew Miller Longman. 
Lintvelt, H.G.J. 1986. Tydkringe. 9 Kaapstad: Maskew Miller Longman. 
Lintvelt, H.G.J. 1987. Tydkringe. 10 Kaapstad: Maskew Miller Longman. 
Lodge, T. 1984. "The parents' school boycott: Eastern Cape and East Rand townships, 1955" in: 
Kallaway, 1984: 265 - 295. 
Lonsdale, J. (ed.) 1988. South Africa in question. London: University of Cambridge African Studies 
Centre. 
Lucas, C.J. 1984. Foundations of education. New Jersey: Prentice-Hall. 
Lyon, B., Rowen, H.H. & Hamerow, T. 1969. A history of the Western world. Chicago: Rand 
McNally and Company. 
Lyons, F. (ed.) 1965. Problems and strategies of educational planning. Lessons from Latin America. 
Belgium: UNESCO, International Institute for Educational planning. 
Mac Adam, C. 1984. "Towards democracy: the literacy crusade in Nicaragua." International Review 
of Education, 30(3): 359 - 367. 
Macdonald, J.B. 1972. "Introduction" in: Squire (ed.), 1972: 1 - 13. 
Magendzo, S. 1990. "Popular education in nongovernmental organizations: education for social 
mobilization?" Harvard Educational Review, 60(1): 49 - 61. 
Malekela, G. 1989. "Educating for self-employment at the primary level: Tanzanian experience in the 
post-Arusha period." Kenya Journal of Education, 4(2): 24 - 51. 
Maliyamkono, T. 1979. "The unproductive school" in: Hinzen & Hundsdorfer, 1979: 205 - 217. 
183 
Maliyamkono, T. 1980. "The school as a force for community change in Tanzania." International 
Review of Education, XXVl(3): 335 - 347. 
Maphai, V. T. 1988. "An outline of the various contemporary socio-political movements among blacks in 
South Africa and their educational relevance." Referaat gelewer tydens IRS-konferensie, 19 
Februarie, Potchefstroom: PU vir CHO. 
Maseko, J. 1994. "A crisis long in making." Die Suid-Afrikaan, Okt/Nov 1994: 12 - 14. 
Mashamba, G. 1991. People's education. The people's choice. Kaapstad: Maskew Miller Longman. 
Matiwana, M., Walters, S. & Groener, Z. 1989. The struggle for democracy: a study of community 
organizations in greater Cape Town from the 1960's tot 1988. Bellville: UWK, Centre for 
Adult and Continuing Education. 
Mbilinyi, M. 1979a. "History of formal schooling in Tanzania" in: Hinzen & Hundsdorfer, 1979: 76 -
87. 
Mbilinyi, M. 1979b. "Secondary education" in: Hinzen & Hundsdorfer, 1979: 97 - 113. 
Mbunda, F. 1979. "Primary education since 1961" in: Hinzen & Hundsdorfer, 1979: 88 - 96. 
Mc Givney, V. & Murray, F. 1991. Adult education in development. Methods and approaches from 
changing societies. Leicester: National Institute of Adult Continuing Education. 
·Mc Kay, V.I. 1990. "A sociological study of 'people's education' in South Africa: a humanistic 
approach." Ongepubliseerde D .Litt.et. Phil.-proefskrif, Pretoria: Unisa. 
McNear, D.B. 1978. "A critical examination of definitions for progressive education" in: The Clearing 
House, September, 52: 37 - 40. 
Meena, A. 1979. "Post- secondary training and university education" in: Hinzen & Hundsdorfer, 1979: 
186-198. 
Merriam, S.B. 1987. "Adult learning and theory building. A review." Adult Education Quarterly, 
37(4): '187 - 198. 
184 
Meyer, S.H. 1991. "Die historiese aanloop tot die huidige negatiewe tendense in swart ondcrwys" in: 
Educare 20(1) & 20(2): 61 - 71. 
Michel, C. & Maimbolwa - Sinyangwe, I. 1988. "Tanzania" in Postleth,vaite, 1988: 652 - 657. 
Mix,M.D. 1972. "Social reconstructionism, past and present" in Squire (ed.). 1972: 300 -308. 
Mkatshwa, S. 1986. "Keynote address" in: Report 1986: 5 - 15. 
Mkatshwa, S. 1988. "Alternative education: the road to a democratic future" in: KPO 1988a: 13 - 20. 
Mmari, G.R.V. 1979. "Teacher training in Tanzania" in Hinzen & Hundsdorfer, 1979: 119 - 131. 
Molobi, E. 1988. "From bantu education to people's education" in: Cobbet & Cohen, 1988: 155 - 162. 
Moolla, N. & Eckstein, S. 1991. "School students' perceptions of people's education: a case study of 
Bosmont and Lenasia." Perspectives in Educaton, 12(2): 19 - 32. 
Morgan, W.J. 1987. "The pedagogical politics of Antonio Gramsci - pessimism of the intellect, optimism 
of the will." International Journal of Lifelong Education, 6(4): 295 - 308. 
Morris, V. & Pai, Y. 1976. Philoso1>hy and the American school. An introduction to the philosoph~· of 
education. Second edition. Boston: Houghton Miffin Company. 
Motlhabi, M. 1986. The theory and practice of black resistance to apartheid: a social-ethical 
analysis. Johannesburg: Skotaville. 
Msimang. M. 1989. "SOMAFCO. A decade of achievement" Sechaba, 23(7): 3 - 7. 
Mtonga, H. 1993. "Comparing the role of education in ser>ing socioeconomic and political development 
in Tanzania and Cuba." Journal of Black Studies, March, 23(3): 382 - 404. 
Muller, J. 1987. "People's education for people's power and the National Education Crisis Committee: 
the choreography of education struggle" in: UWK l 987b: 106 - 113. 
Mufi.oz, M. J. 1984. "Columbia's programs exemplify maturing theory, action." Latinamerica Press, 
16(46): 1 - 2. 
185 
Muze, M. 1979. "Evaluating a student's progress" in: Hinzen & Hundsdorfer, 1979: 114 - 118. 
Nash, P. 1964. "The strange death of progressive education." Educational Theory, April, 4(2): 65 -
75,82. 
NECC 1987. What is history?: a new approach to history for students, workers, and communities. 
Johannesburg: Skotaville. 
New Nation, The 26 Mei 1989 
13 Oktober 1989 
4 Januarie 1990 
13 Julie 1990 
2 April 1992 
18 Junie 1992 
Niddrie, D. 1990. "The duel over dual power." Work in Progress, 67: 13 - 15. 
Niece, R. & Viechnicki, K.J. 1987. "Recounting Counts: a review of George S. Counts' challenge and 
the reactions to 'Dare progressive education be progressive?' Journal of Educational 
Thought, 21(3): 150 -153. 
Nteta, C.J. 1989. "Revolutionary self-consciousness as an objective force within the process of 
liberation: Biko and Gramsci." Radical America, 21(5): 55 - 61. 
Nyerere, J. 1966. "The role of universities" in: Nyerere, 1968: 179 - 186. 
Nyerere, J. 1967a. "The Arusha declaration: socialism and self-reliance" in: Nyerere, 1968: 231 - 250. 
Nyerere, J. 1967b. "Education for self-reliance" in: Nyerere, 1968: 267 - 290. 
Nyerere, J. 1967c. "Socialism and rural development" in: Nyerere, 1968: 337 - 384. 
Nyerere, J. 1968. Freedom and socialism. A selection from writings and speeches, 1965 - 1967. Dar-
es-Salaam: Oxford University Press. 
Nyerere, J. 1975. "Education for liberation in Africa." Prospects, Spring, V(l ): 3 - 11. 
Nyerere, J. 1977. The Arusha declaration ten years after. Dar-es-Salaam: Government Printer. 
186 
Nyerere. J. 1985. "Education in Tanzania." Harvard Educational Review. February. 55(1):45 - 52. 
Obery, I. 1986. "People's education: creating a democratic future." Work in Progress. 42: 8 -13. 
Odendaal, A. 1984. Vukani bantu! The beginnings of black protest politics in South Africa to 1912. 
Cape Town: David Philip. 
Okoko, K. 1987. Socialism and self-reliance in Tanzania. London: KPI. 
Oliver, L.P. 1987. "Popular education and adult civic education: the third world is a different place." 
Convergence, 20(1): 40 - 50. 
Ornstein, A.C. & Levine, D.U. 1989. Foundations of education. Boston: Houghton Mifflin Company. 
Palmer, I. (ed.) 1983. Melbourne studies in education. Melbourne: Melbourne University Press. 
Pamflet 1987. "Viva NECC! People's education for people's power" deur NECC Wes-Kaap-streek 
uitgereik, Mei 1987. 
Patriot, Die 31 Mei 1986. 
Postlethwaite, T. (ed.) 1988. The encyclopedia of comparative education and national systems of 
education. Oxford: Pergamon Press. 
Poulton, R. 1988. A history of the modern world. Oxford: Oxford University Press. 
Power, E.J. 1970. Main currents in the History of Education. New York: Mc Graw-Hill. 
Prajuli, P. 1986. "Grassroots movements, development discourse and popular education." Convergence, 
XIX(2): 29 - 40. 
Pratt, E. 1988. "Education and change: quality or equality?" Ongepubliseerde M.Ed.-verhandeling, 
Kaapstad: Universiteit van Kaapstad. 
Prewitt, K. (ed.) 1971. Education and political values. An East African case study. Nairobi: East 
African Publishing House. 
187 
Reagan, T. 1980. "The foundations of Ivan Illich's social thought." Educational Theory, 30( 4 ): 
293 - 306. 
Reimer, E. 1975. School is dead: an essay on alternatives in education. Harmondsworth: Penguin. 
Report. 1986. "Report of the National Consultative Conference on the crisis in education." 
Ongepubliseerde verslag van die SPCC na afloop van die ENRK, Gehou 
28 - 29 Desember 1985, Johannesburg. 
Report. 1989. "Report of the National Consultative Conference." Ongepubliseerde verslag van die 
NECC na afloop van 'n vierde nasionale raadplegende konferensie gedurende Desember 1989, 
Kaapstad. 
Resnick, I (ed.) 1968. Tanzania: revolution by education. Arusha: Longmans. 
Resnick, I. 1981. The long transition: building socialism in Tanzania. New York: Monthly Review 
Press. 
Rodney, W. 1968. "Education and Tanzania socialism" in: Resnick, 1968: 71 - 84. 
Saenz, R. 1982 "Nicaragua's popular education collectives." Education with Production, 1(2): 20 - 33. 
Sales, W. 1984. "Making South Africa ungovernable: ANC strategy for the '80's." Black Scholar, 
15(6): 2 - 14. 
Sarakinsky, I. 1989. "State, strategy and extra-parliamentary opposition in South Africa, 1983 - 1988." 
Politikon, 16(1): 69 - 82. 
Sarup, M. 1984. Marxism/structuralism/education: theoretical developments in the Sociology of 
Education. London: Falmer Press. 
SASPU National 1986 7(2) 
Sassoon, A. (ed.) 1982. Approaches to Gramsci. London: Writers and Readers Publishing Cooperative 
Society. 
Sebidi, L. 1988. "Towards the enfleshment of a dynamic idea: the people's education" in: Education 
for affirmation, 1988: 49 - 60. 
188 
Sisulu. Z. 1987. "People's education for people's power" in: UWK, l 987b: 30 - 40. 
Smith. T.L. 1969. "Progressivism in American education. 1880 - 1900." Harvard Educational Review. 
31(2): 168 - 193. 
Soobrayan, B. 1989. "People's education for people's power." Referaat gelewer by IDASA-seminaar, 16 
September 1989, Durban: Universiteit van Natal. 
Soudien, C. 1988/9. "People's education in South Africa." Perspectives in Education, 10(2): 77 - 81. 
Squire, J.R. (ed.) 1972. A new look at progressive education. ASCD 1972 Yearbook. Washington: 
ASCD. 
Star, The 4 April 1986 
28 November 1986 
8 Desember 1986 
14 September 1987 
23 Maart 1992 
Stone, H.J.S. 1984. Gemeenskaplikheid en divcrsiteit. 'n Profiel van die Vcrgclykcndc 
Opvoedkunde. Johannesburg: Mc Graw-Hill. 
Suid-Afrikaan, Die Junie/Julie 1988 
Oktober/November 1990 
Sunday Times, The 29 Desember 1985 
Swilling. M. 1988. "The United Democratic Front and township revolt" in: Cobbet & Cohen, 1988: 90 -
113. 
Thompson, A. 1981. Education and development in Africa. London: Macmillan. 
Timpson, W.M. 1988. "Paulo Freire: advocate of literacy through liberation." Educational leadership, 
45(5): 62 - 66. 
189 
Torres, C.A. 1990. "Adult education and popular education in Latin America: implications for a radical 
approach to comparative education." International Journal of Lifelong Education, 9(4): 
217-287. 
Tothill, A.A. 1992. "Giving meaning to 'people's education'." Reality, 24(3): 8,9,16. 
Tutu, D. 1986. Geen titel, in: Report, 1986: 20 - 21. 
Urch, G. 1989. "The role of education in restructuring socialism: the Tanzanian case." Educational 
Studies, 15(3): 213 - 228. 
UT ASA-nuusbrief, Eerste kwartaal 198 9. 
UWK 1987a. People's education for teachers. Verslag van die NECC/UWK-konferensie, 9 - 10 
Oktober, Kaapstad: UWK. 
UWK l 987b. "People's education. A collection of articles from December 1985 - May 1987" 
Ongepubliseerde bundel gefotostateerde artikels, Kaapstad: UWK. 
Vaccaro, L. 1990. "Transference and appropriation in popular education interventions: a framework for 
analysis." Harvard Educational ReYiew, 60(1): 62 - 78. 
Van den Berg, 0. 1989/90. "People's education: its context, essence and (possible) direction." 
Orientation, (55 - 57): 103 - 136. 
Van den Bos, C.Y. 1986. "People's education for people's power: political wisdom and educational 
action." Ongepubliseerde M.Ed.-verhandeling, Johannesburg: Universiteit van die 
Witwatersrand. 
Van den Heever, R. (ed.) 1987. Alternative education: vision of a democratic alternative. 
Kasselsvlei: UT ASA. 
Van den Hcevcr, R. & Marks, R. 1990. United student action for people's power. Bellville: KPO. 
Van der Walt, J.L., Postma, F., Monteith, J.L. de K., Mentz, P.J. & Steyn, H.J. 1987. "People's 
education: 'n model vir onderwys in 'n multikulturele samelewing?" Potchefstroom: PU vir 
CHO. (RGN-projek VOO 18/K). 
190 
Van der Walt, J.L. & Postma, W. 1987. Strominge in die opvoedingsteorie. Kaapstad: Owen Burgess. 
Van Jaarsveld, F.A. 1987. "Demokratisering in die geskiedeniswetenskap." Historia, 32(1): 30 -43. 
Van Schalkwyk, O.J. 1986. Die onderwysstelsel. Teorie en praktyk. Pretoria: Educo Uitgewers. 
Van Wyk, J.H. 1985. Strominge in die opvoedingsteorie. Hersiene uitgawe. Durban: Butterworth. 
Venter, I.S.J. 1985. Die Historiese Opvoedkunde. Pretoria: Unisa. 
Venter, I.S.J. & Van Heerden, S.M. 1989. Die fundering van die Historiese Opvoedkunde: 'n 
inleiding. Pretoria: Euro-Publikasies. 
Verster, T.L., Theron, A.M.C. & Van Zyl, A.E. l 982a. Opvoedingstemas in tydperspektief. Deel I. 
Durban: Butterworth. 
Verster, T.L., Van Heerden, S.M. & Van Zyl, A.E. 1982b. Opvoedingstemas in tydsperspektief. Deel 
2. Durban: Butterworth. 
Verster, T.L. 1992. "Education in Tanzania" in: Fourie, Oberholzer & Verster, 1992: 252 - 259. 
Vio Grossi, F. 1984. "Popular education: the Latin American experience." International Review of 
Education, 30(3): 303 - 314. 
Volksblad, Die 7 Mei 1986 
Von der Muhll, G. 1971. "Education, citizenship and social revolution in Tanzania." in: Prewitt, 1971: 
23 - 52. 
Vos, A. & Brits, V. 1990. Comparative Education and national education systems. Durban: 
Butterworths. 
Walters, S. 1986. "People's education: a conceptual framework for analysis." Referaat gelewer tydens 
ASSA-konfercnsie, Julie, Kaapstad. 
Walters, S. 1986. "Education for democratic participation: an analysis of self-education strategies within 
certain community organisations in Cape Town in the l 980's." Ongepubliseerde Ph.D.-
proefskrif, Kaapstad: Universiteit van Kaapstad. 
191 
Walters, S & Kruss, G. 1988. "People's education in South Africa." Convergence, 21(1): 17 - 26. 
Weaver, J. & Kronemer, A. 1985. "Tanzanian and African socialism" in: African Politics 3, 1985: 231 
- 241. 
Wedepohl, L. 1984. A survey of adult illiteracy in South Africa. A synopsis. Cape Town: Centre for 
Extra-Mural Studies, UCT. 
Weekly Mail, The 18 April 1986. 
Williamson, B. 1979. Education, social structure and development: a comparative analysis. London: 
Macmillan. 
Wolpe, H. 1988. "Educational resistance" in: Lonsdale 1988: 200 - 216. 
Youngman, F. 1986. Adult education and socialist pedagogy. London: Croom Helm. 
Zille, H. 1987. "'People's education', a lost opportunity." Transvaal Educational News, May, 44(5): 16 
- 19. 
